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0. NOTESINTRODUCTORIES

El compromis professional és un dels factors que formen part de les categories
d’analisi de mdltiples estudis sobre el perfil professional del professorat actual, €l qual
ha de respondre a I’ heterogeneitat i la diversitat dins els centres educatius (Jimeénez i
Vila, 1999; Fullan, 1993; Contreras, 1997...; ). Aquest interés en |’analisi de I’ actitud
vers la professio i la professionalitat dels docents es fa extensiu als perfils dels
orientadors i dels educadors en general, ja que també son agents transmissors dels
valors que, potser, gjudin aminvar les desigualtats socials existents.

Si ens centram en les escoles, el primer que cal és pensar que educar en la diversitat és
assumir els conceptes d’igualtat i de justicia davant la diferencia. A partir d aquesta
premissa, ja no es pot concebre una figura que no respongui als canvis que emergeixen a
la societat i, conseglentment, dins els centres. Per tant, esdevé incoherent la recerca
d’ un perfil i un model professional Unic per arespondrei atendre ladiversitat.

Ara, jatampoc no es pretén crear un tipus de professional capacitat per donar resposta a
totes les necessitats que van sorgint en els centres, sind que es cerca un perfil obert,

flexible i sobretot reflexiu i compromeés amb les practiques que desenvolupa.

Llavors, tampoc no té cap sentit entendre e procés d’ ensenyament-aprenentatge
individualment, sense parlar de treball cooperatiu i interdisciplinar entre tots els
responsables de desenvolupament i de I’ educaci6 dels infants.

Parlam, doncs, d’un professional reflexiu i no sols técnic, considerant €l primer adjectiu
tal i com ho defineix Zeichner (1993, 44-45):

L’ adjectiu reflexiu, associat a professorat, significa diverses coses.

Una reaccié contra la visio del professorat com a tecnic, que Unicament es
dedica atransmetre alo que altres, des de |’ exterior, pretenen.

El reconeixement que e professorat pot, igual que els investigadors, tenir
teories que contribueixin a la construcci6 d’'una base codificada de
coneixements sobre I’ ensenyanca.

El procés de comprendre i perfeccionar |’ actuacio ha d arrancar de la reflexio
sobre la propia experiéncia.
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El procés d’ aprendre a ensenyar es perllonga durant tota la carrera docent i,
conseglientment, sols es prepara el professorat perque comenci a ensenyar.

Educar en un context divers duu implicita la necessitat de reconsiderar la formacié
inicial i permanent del professorat i del psicopedagog/a, €ls recursos i suports emprats i
disponibles, les estratégies d’ organitzacié i de desenvolupament curricular adoptades,
les actituds i actuacions de larestad’ implicats en € sistema educatiu (families, alumnat,

directius, serveisi agents externs,...).

Per tal de considerar tots i cada un dels aspectes que s acaben d anomenar, es fa
necessari aterrar dins el marc escolar, i aixi, intentar apropar €ls plantejaments teorics
exposats a les practiques diaries que es van consolidant en els centres.

Conjugar laformacio inicial de futurs psicopedagogs/es amb la formacié permanent de
docents és la clau que obre els panys de portes, amb resistencies inicials a ser obertes a
agents externs, i molt més si aguests pertanyen al mon universitari. Son la porta de les
aules, del pati, de lasaladel professorat, del menjador, de |’ aula o del gabinet de suport:
éslaportade I’ escola

Latradicio de col-laboracio escola-universitat, en aguest cas, nomeés facilita les claus de
certes portes. les de la sala de suport, les d’alguna aula i les de la biblioteca. Alla
I’'alumnat de psicopedagogia tenia |’oportunitat d observar i intervenir amb les
dificultats d'aprenentatge dels alumnes que, segons €els i les mestres, estaven més

necessitats.

El fet d’ obrir aguestes primeres portes permet que I’alumnat en practiques, i també la
tutora corresponent, observin a través dels panys i comencin a trobar Ilacunes que
obstaculitzen la intervenci6 com a orientadorg/es, alhora que també es comencen a
veure possibilitats i alternatives alarealitat viscuda.

Convé precisar... que un "alagna" sols es converteix en pertorbacié quan es
tracta de I'abséncia d'un objecte o de les condicions d'una situaci6 que serien
necessaries per realitzar unaaccio, o, inclos la mancanga d'un coneixement que
seriaindispensable per resoldre un problema. (Piaget, 1975, 24-25)
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Dites llacunes serveixen per generar conflictes i son reconvertides en font de
desenvolupament i construccié de coneixement, quan se sotmeten a expressio i reflexio

conjunta entre I’alumnat en practiquesi el professorat.

Es quan sintenta superar els conflictes per tal d aprendre, quan es presenta la
investigacio com un repte, com un intent de superacié aimentat per les ganes
d’ aprendre i d apropar al’escolatot I’ aprés en e moén universitari.

Simultaniament al repte, de manera practicament conjunta, esdevenen les dificultats
d’ aprenentatge a I’ hora d’ entendre un context i unes maneres de funcionar que no es
corresponien amb els esquemes de la investigadora. Foren aguestes dificultats les que
dugueren a formular una série de preguntes des de les quals Sinicia € procés de

recerca

Per qué hi ha encara tantes portes tancades a |’ escola? Com es poden comencar a obrir?
Totes les portes tenen la mateixa clau? Qui té les claus? On ens duen les portes? Que hi
guarden adins?...
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1. INTRODUCCIO AL MARC TEORIC DE L'ESTUDI

La presentacio de les teories que emmarquen I’ estudi que es presenta manté dos

objectius fonamentals:

1. Donar a conéixer les fonts que han servit de referencia per dissenyar,

implementar i avaluar €l projecte.

2. Reflexionar sobre lateoria per crear possibles models d'intervencio arrelats ala
realitat investigada.

Per ambdos motius, el primer capitol se centra en el concepte i I’evolucié de les
Dificultats d’Aprenentatge, ja que és e terme que inicialment promou la

recerca

A continuaci6, després de presentar la distancia entre el concepte i la redlitat,
s exposa e besso de lainvestigacio. Es a dir, es dona importancia a les dificultats
en el procés d ensenyament i no tant a les dificultats d’ aprenentatge centrades en
I’alumnat. Per aix0, es parlade lateoria del canvi al’escola, del rol de I’ assessor
extern, del model d’escola que es pretén assolir, del model de formacié que s ha

emprat al’horad' intervenir i delafamilia com a context actiu dins els centres.

Una vegada exposat el marc teoric de referéncia, es presenta la recerca des del
sorgiment de les primeres idees fins a disseny metodologic que guia la
investigacio.

Cdl dir que tots aguests temes només es perfilen, per tal de presentar €ls referents
tedrics dels quals s ha partit i s’ haintentat ser-ne fidel durant el procés de recerca.
Tot i amb aix0, és important remarcar que temes tan amplis poden ser, i de fet és
aixi en moltes ocasions, objecte Unic de moltes investigacions. Pero I'opcié de
mostrar les fonts tedriques d'on es beu més sovint a I’hora de dissenyar,
implementar i avaluar la tasca que S anava duent a terme, fa que no es pugui
aprofundir en totsi cada un dels punts que es desenvol upen.
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Amb el mapa conceptual que es presenta a continuacio S intenta facilitar la
comprensio de la relacio que es va establint, a nivell teoric, entre els diferents

referents teorics que fonamenten lainvestigacio.

26



Deles DA a les Dificultats en € procés d'E-A. INTRODUCCIO AL MARC TEORIC

CAPITOL 1:
LESDIFICULTATSD' APRENENTATGE

LESNECESSITATSEDUCATIVESESPECIALS
CONSEQUENCIESA LA PRACTICA

Passar de les DA ales Dificultats
en el procés d’ ensenyament-
aprenentatge, implica

CAPITOL 2: )
2.1. EL CANVI I LAINNOVACIO A

L'ESCOLA: CAP A ESCOLESEFICACES

Factor s que poden gjudar a parlar
d’ escoles eficaces per atots

2.2. 2.3. 2.4,
ASSESSORAMENT PROFESSORAT LA FAMILIA COM
FORMACIO REFLEXIU A AGENT ACTIU
AUTOGESTIO

!

EL SORGIMENT DE LA RECERCA

CAPITOL 3:
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2. LESDIFICULTATS D’APRENENTATGE: EL CONCEPTE QUE
INICIA EL PROCES DE RECERCA

2.1. DIFICULTATS D'APRENENTATGE: EVOLUCIO | DEBAT SOBRE EL

CONCEPTE.
Perd, ¢que dir dels subjectes que veuen bé, escolten bé, controlen els seus
moviments, tenen una intel-ligencia normal o superior a la normal i tenen un
desenvolupament emocional no patologic i que, no obstant aixo, fracassen en
els aprenentatges escolars, sense que hagi factors instruccionals o de deprivacio
cultural que per s sols puguin explicar dit fracas? Aqui si que hi ha
discrepancia i paradoxa, doncs € que vam trobar no és e que esperavem
trobar. Aquests alumnes que no aprenen, quan €l deduible era que ho fessin

sense especials problemes, son els que ens plantegen veritables reptes
intel -lectuals. (Rigo, 2002)

El concepte dificultats d'aprenentatge (DA) , cal entendrel des de les arrels historiques
gue li donen sentit, ja que ha tengut diversos naixementsi de distinta naturalesa. Alguns
prefereixen I'any 1917 data en que James Hinshelwood va publicar la monografia sobre
la ceguesa verbal congénita, on descrivia casos d'alumnes amb dificultats per llegir.

Els experts, fins a moment, utilitzaven termes molt confusos per referir-se a aguest
tipus de dificultat tal com: infants amb lesié cerebral, infants amb disfunci6 cerebral
minima, infants amb disléxiai atres semblances.

El procés de gairebé dos-cents anys ha sofert una acceleracié important des de 1962,
any en qué es va crear a EEUU I'Associacié per a Infants amb Dificultats
d'Aprenentatge (ACDL) i en la qual sutilitza per primera vegada el mot de dificultats
d'aprenentatge (DA), per Samuel Kirk.
Un trastorn d’ aprenentatge es refereix a un retard, desordre o desenvol upament
tarda en un o més dels processos de parla, llenguatge, lectura, lletreig,
escriptura o aritmetica, fruit d’una possible disfuncié cerebral, emociona o

conductual, sense incloure com a causa €l retard mental, la deprivacio cultural
o factorsinstruccionals. (Kirk, 1962)
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Aquest psicoleg treballava amb subjectes que presentaven unes dificultats
"inexplicables’ per a l'aprenentatge de la lectura. La proposta que Kirk feia per a
aquests infants no era medica, sind educativa, i anomenava aquests casos amb "learning
disabilities o dificultats d'aprenentatge’, referint-se a problemes en |'aprenentatge
academic.

Es va aixecar aixi un desig de consens terminologic que va generar una dinamica molt

activalaqual perdurafins|'actualitat *.

L'any 1981 el National Joint Committee for Learning Disabilities, comite format per
diferents representats de moltes altres institucions, inclou les caracteristiques basiques
de les definicions que saccepten actualment, de manera estandard:

Trastorns d aprenentatge és un terme generic que fa referéncia a un grup
heterogeni de desordres manifestats en dificultats significatives en I’ adquisicié
i Us de I’escolta, la parla, la lectura, I'escriptura, en el raonament o en les
habilitats matematiques. Els desordres son intrinsecs al’individu i pressuposen
ser per disfuncions en el sistema nerviés central que es poden produir a llarg
del cicle vital. Els problemes en la conducta autorreguladora, la percepcié
socia i la interacci6 social poden existir a costat de les DA, perd no les
constitueixen en si mateixes. Aixi, un trastorn d aprenentatge pot donar-se
simultaniament amb altres condicions deficitaries (sensorias, retard mental,
problemes socials i/0 emocionals,...) o influencies ambientals (diferencies
culturals, instruccions insuficients o inadequades,...), perd €l trastorn
d’ aprenentatge no és resultat directe d aquestes influencies condicionants.
(NJCLD, 1982)

Algunes consideracions que es poden extreure de la definici6 son que:

- No s'hi mencionen els processos basics d’ aprenentatge com a causa proxima de les
DA. Aix0 indica que s assumeix €l resultat de la disputa iniciada els anys setanta.

No hi haevidenciad’ unarelacio entre alteracions dels processos i DA.

- No hi ha cap referencia a factor de la discrepancia entre QI i rendiment. Més aviat
se sobreentén que la discrepancia és intraindividual: I'aumnat és notoriament
inferior en certes habilitats respecte alaresta (Principi de selectivitat del trastorn).

- Esconsiderales DA arrelades a una disfuncio cerebral.

! Per al'adquisicio d'amplainformacio sobre I'evolucio del concepte de les DA es consulta: Hallahan i
Kauffman, (1982); Gonzéalez-Piendai Nufez Pérez (1998); Mercer (1991); Miranda (1986); Santiuste i
Beltran (1998); Nicasio (1995); Sanchez (1998)
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- Saccepta que es poden tenir al llarg del cicle vital, la qual cosa obliga a considerar
la resposta a aguest alumnat no solament en el periode escolar, sind més enlla
d’ aguest.

- Ladefinicié assenyala el caracter heterogeni de les DA i aposta per una taxonomia
especifica dels problemes: expressio oral i escrita, matematiques i raonament. Totes
aquestes arees tenen unaincidencia directa en el rendiment escolar.

- Sadmet la coexistencia amb altres problemes. En aguest sentit, val la pena cridar
I’atencié sobre la coexistencia probable amb problemes de percepcié social,
I’ autorregulacid i les relacions personals.

Arran de la definicio i de la revisio historica de I'estat de la questio duta a terme per
Torgesen (1993, 153-170), es conclou que |'etapa actual es caracteritza per una s&rie
de problemes basics que cal superar:

1 . El debat sobre la definicio: qui pot ser identificat com a infant amb dificultats
d'aprenentatge?

2 . La diversitat de teories sobre I'etiologia: quin és I'origen de la DA, és endogen o
exogen?

3. Ladisputa sobre & diagnostic diferencial de les dificultats d'aprenentatge respecte a
altres etiquetes diagnostiques (a atres problemes proxims): qué passa amb la
discrepanciaentre el QI i elsresultats que sobtenen?

4 . El debat sobre els aspectes especifics de la instruccié: com cal intervenir amb els

infants que presenten DA, anivell curricular o especific?
5. Els problemes del pronostic: quinaésl'evolucio d'unaDA?

6 . Ladiscussio sobre I'heterogeneitat: hi ha diferents subtipus de DA?

Un clar exemple de la permanenca d'aquest debat terminologic en l'actuditat és la
publicacié de |'article "The controversy over learning disabilities continues', en e CEC

2 Hammill (1993) també en fa una presentacié de les carateristiques de I'etapa actual vers el temade les
DA.
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Today, octubre 2001, on es recullen €els interrogants, sense una resposta consensuada

entre els experts, sobre laidentificacid i intervencié amb elsinfants amb DA.

Per atra banda, Hammill (1993) també recull i explica les caracteristiques d'aquesta
etapa actual, basades en multiples controversies, perd amb el desig de posicionar-se:

1. Laprimera fareferencia as intents d'incloure tot tipus de dificultats d'aprenentatge
dins el camp de I'educaci6 especial, a través d'un continuum de gravetat i de diferencies
entre les persones, a I'hora de concebre el camp com alguna cosa que pot ocorrer ales
persones al llarg del cicle vital.

2. Lasegonafareferénciaales disputes entre els partidaris de lainstruccio directa, entre
qui pensen que ha de tractar-se d'un ensenyanca hollistica (enfocament sistemic i
globalitzador), i entre qui pensen gque ha de ser atomistica. A partir de I'andlis que
presenta Fierro (1988), sobserva com en e costat de I'ensenyanca hol-listica se situen
Poplin 0 Reid gque entenen que la persona, com un tot, ha destar present en la
programacio de la instruccio, els seus interessos, necessitats, motivacions, i les unitats
d'instrucci6 hauran d'inserir-se en unitats significatives i rellevants. Quan es produeix la
instruccio directa es considera tota la persona, tota la paraula, tota laidea, tot €l context
de la instruccio. Enfront d'ells, la postura atomistica posa I'émfasi en "estrategies
eficaces’ especifiques, com I'entrenament atribucional. Ambdos enfocaments han de ser
entesos com a complementaris.

3. Latercera té a veure amb els problemes de la definicié de dificultat d'aprenentatge,
problema que sembla tendeix cap a consens, romanent en la llei americana la definicio
de la USOE de 1977, tot i que pares i professionals empren com a referent la del
NJCLD de 1988.

El terme DA especifica vol dir que un trastorn en un 0 més del processos
psicologics basics implicats en I'Gs i I'adquisicio del llenguatge, parlat o escrit,
gue es pot manifestar en una habilitat imperfecta per escoltar, parlar, llegir,
escriure, lletrgjar o fer cdlculs matematics. El terme inclou condicions tal com
handicaps perceptius, lesio cerebral, disfuncié cerebral minima, disléxia i
afasia de desenvolupament. El terme no inclou déficits visuals, auditius o
motorics, retard mental o alteracions emocionals, desavantatges culturas,
ambientals o economiques. (USOE, 1977, 65083)
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Aixi, en ambdues definicions, es confirma lainsisténcia de lairrellevancia del QI per a
diagnostic de les DA. Altrail lustraci6 és el debat sobre lainclusié o no de les persones
"varietat jardi", de les persones amb "diversitat d'aprenentatges i/0 amb necessitats
curriculars o en laresposta a protocol s validats de tractament”.

4. La quarta caracteristica fa referéncia a la millora metodologica i a I'augment de la
validesa externa en les investigacions sobre dificultats d'aprenentatge. En general, tot i
amb la gran quantitat d'investigacions realitzades durant els anys setanta i vuitanta sobre
dificultats d'aprenentatge, es troben a fatar dades basiques com la descripcio de la
poblacid i procediments de mostreig, entorns, tractaments, criteris diagnostics utilitzats,
mesures, procediment seguit, tot aixo de forma detallada per poder ser replicades o
validades externament. Segons el Research Committee of the Council for Learning
Disabilities els informes d'investigacié han de contenir almenys set aspectes per poder
ser validats externament i ser replicades en relacio amb les descripcions de les mostres
de subjectes:

a) Grandaria de la mostra.

b) Nombre de subjectes masculinsi femenins.

c) L'edat.

d) Laraga

i) El nivell socioeconomic.

f) El nivell intel-lectual.

g) El nivell d'assoliment.

5. Lacinquena caracteristica fareferénciaales diferencies de DA segons el cicle vita:

- Entre esinfants es consensua la identificacio dels processos fonol ogics com el nucli
del problemadeles DA delecturai escriptura.

- En els adolescents entorn de laimportancia de lainstruccio estrategica com a eficac.

- Entre éls adults no existeix un camp d'investigacié convergent que doni unitat a les
caracteristiques d'aquestes persones. No obstant aixo, estudis com el de I"ansietat

davant les matematiques' i estudis sobre les caracteristiques de personalitat i
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adaptaci6 psicosocial, o l'andlisi de les caracteristiques entre adults que
aconsegueixen les fites establertes i esperades, és el que pot gjudar al coneixement

de les variables determinants de I'éxit i ser-ne objecte d'instruccié efectiva.

Evolutivament, cal remarcar que un dels canvis que shan anat operant ha estat € pas
fonamental des d'una hipotesi perceptiva de les DA a una hipotes linglistica,
emfasitzant els problemes de processament fonologic, o d'atres problemes morfologics
i fins i tot sintactics com a origen de les DA de la lectura i, per extensio a I'ambit
general, donat el gran percentatge de DA en lalecturai/o escriptura.

Iguament, caldria relatar el canvi substancial des d'un moviment centrat en la provisio
de serveis d'educaci6 especial per aun grup creixent d'infants en els origens del camp, a
una disciplina cientifica, que les investigacions tant basiques com aplicades, han crescut
de forma significativai on les perspectives multidireccionals, multidisciplinariesi finsi
tot multiparadigmatiques son profuses.

Després de tenir coneixement sobre el debat existent, el que cal és veure com Sintenta
resoldre aquest en l'actualitat, amb la presentacio de la definicié més consensuada
entre qui socupa d'estudiar i intervenir amb les DA:

I. Dificultat d'Aprenentatge (DA) és un terme general que es refereix a un grup
heterogeni de trastorns. en €l lletreig, en la lectura, en I'aprenentatge no verbal, en les
matematiques; en general, o en el context dels trastorns del desenvolupament i en
relacio al'avaluacio i instruccio estratégica.

[1. El terme genéric DA, inclou dificultats significatives en I'adquisici6 i I'Us de I'escolta
(recepcio), la parla, la lectura, I'escriptura, el raonament o les habilitats matematiques.
Rourke i col. (1992,1993) parlaria de les dificultats amb predomini en |'area verbal
enfront de les DA amb predomini en les arees no verbals.

[1l. Sén dificultats intrinseques a l'individu i sels suposa una disfuncié del sistema
nervios central (matisant molt el factor d'intrinsec). Aquesta idea és defensada pels

neuropsicologicy i genetistes.

Es molt significatiu el model de Uta Frith (1991) aplicable as diferents trastorns del

desenvolupament. Podem trobar un marc tedric compartit en tres nivells causas o
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explicatius del problema: un primer nivell, que és e nivell bioldgic, on sassumeixen
disfuncions cerebrals de base. Un segon nivell, €l cognitiu -incloent I'emocional- on
poden donar-se deficits processals tal com els déficits fonologics o e pobre
coneixement grafema-fonema. | un tercer nivell, e conductual, que és on hi ha una
enteniment majoritari en la identificacio de les persones amb dificultats d'aprenentatge i
que es correspondria amb les manifestacions de dificultat en I'aprenentatge del
llenguatge, lectura, escriptura, matematiques. Aquest model en tres nivells inclou una
relacio causal complexa i en cadascun dels nivells la influéncia de I'entorn interactua
matisant i particularitzant.

IV. Les dificultats d'aprenentatge poden ser un fenomen que a llarg del cicle vital deles
persones, pel que no es pot parlar només d'infants amb DA, siné també d'adolescents i
adults amb dificultats d'aprenentatge i que cal considerar per a la provisio de serveis i
suports.

V. Els problemes en les conductes autoregulatories, en la percepcié socia o en la
interaccio social poden aparéixer entre les persones amb dificultats d'aprenentatge, perod
no constitueixen en si mateixos un problema d'aprenentatge. Aixo ajuda a diferenciar les
dificultats d'aprenentatge dels trastorns amb deficit d'atencio amb hiperactivitat, per
exemple.

V1. Encara que sadmeti € diagnostic de la concurréncia entre dificultats d'aprenentatge
I altres discapacitats com deficiéncies sensorials, retard mental, trastorn emocional o
amb condicions extrinseques com diferéncies culturas, inadequada o insuficient
instruccio, etc., les dificultats d'aprenentatge no son degudes a aquests factors.

En es sis punts anteriors es recull I'essencia del que podem entendre per dificultat
d'aprenentatge des d'un enfocament fonamentalment educatiu i per a la presa de
decisions pel que faalaprovisio de serveis escolars.

Aquesta definici6 no governamental va gaudir del suport de la mgoria de les
organitzacions de professionals i cientifiques implicades en els temes d'educacio
especial aAméricadel Nord.

Una atra questio recollida per aquesta definicié consensuada és que es precisa €l

concepte de dificultats significatives, enfront d'altres termes com el de discrepancia
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entre la capacitat (intelligéencia) i e nivell en llenguatge, lectura, escriptura o
matematiques. El problema de I'Us de férmules de discrepancia per a definir les DA ha

estat molt controvertit i hadonat Iloc a moltes investigacions.

La questio del terme d'exclusio (les dificultats d'aprenentatge no han de ser fruit de la
deficiencia mental, o de I'absencia d'escolaritzacié o de problemes emocionals) queda
molt matisat i es pot donar €l cas, com de fet ocorre, de concurrencia de dificultats
d'aprenentatge i atres trastorns del desenvolupament, de la personalitat o de la
conducta. Entre les exclusions estan les habilitats socials, en contra de lainclusio de les

mateixes per la Interagency Committee on Learning Disabilities (1987).

Un dels debats més interessants, i encara vius, dins e camp de les dificultats
d'aprenentatge, és € paper que juga la inte-ligencia, tal com la mesuren els tests
psicometrics en €l diagnostic de les DA. Laidentificacio de les mateixes es basa en la
presencia de dificultats significatives, i una discrepancia aptitud-assoliment, aguest
debat és un cercle viciés. Quan aix0 es planga, es poden establir les discrepancies
aptitud-assoliment de moltes maneresi que es poden sintetitzar en quatre:

I. Ladesviaci6 del nivell de grau.

[1. L’ Us de férmules d expectancia, sigui € nivell i grau esperat, o bé sigui € nivell de

grau observat.

[11. Les diferéncies en puntuacions tipiques simples.

V. L andlis deregressio tipica.

Berninger i Abbott (1994) arriben a proposar la recerca de dos tipus de determinants en
les DA:

- Lesinfluencies genériques.

- Lesambientals de formainteractiva, tal com:

- La preparacio inadequada dels mestres en métodes instruccionals o en la

comprensi6 dels limits neuroanatomics.
- L'absenciade recursos financers per individualitzar I'educacio.

- El fracas en la disseminaci6 de les investigacions basi ques.
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- Lamanca d'investigacions adequades sobre métodes instruccionals eficagos.

Des d'aguest plantejament, només sassumiria I'etiqueta de dificultats d'aprenentatge
quan, intentats els protocols validats d'instruccid per a aguest tipus de persona, es
produeix un fracas en els mateixos, pel qual no seria possible diagnosticar les DA, siné
després d'un procés instruccional.

Estudis molt seriosos conduits per Algozzinei col. (1995) han mostrat que I'Us dels tests
psicometrics de la intelligéencia son, sens dubte, insuficients per a I'obtencié del
diagnostic diferencial, per exemple entre alumnes amb DA i els que obtenen un baix

rendiment.

El Board of Trustees of the Council for Learning Disabilities soposa a I'Us de les
formules de discrepancia per determinar I'eleccié de serveis per ales DA perque:

1. Tendeixen a centrar-se en un sol aspecte de les DA (p.ex. lectura, matematiques,...) i
S exclouen altres tipus de DA.

2 . No sempre hi ha disponibilitat d'instruments d'avaluacié adequats tecnicament i
apropiats al'edat per atotes les arees d'execuci6, sobretot per a prescolar i edat adulta.

3 . Les formules de discrepancia poden produir conclusions inexactes a basar-se en
instruments freturosos de fiabilitat i validesa adequada.

4 . Pot ser que persones amb puntuacions en els tests d'intel-ligencia baixes i que
presentin una DA no compleixin el criteri de discrepancia amb les conseglients
implicacions a I'hora de gaudir de la provisio de serveis, o0 la seva sortida dels mateixos
tot i necessitar-los. En aquest cas el BTCLD fales segiients recomanacions:

- Sha de suprimir I'ocupacié de férmules de discrepancia a I'hora de determinar

I'elecciO de serveis per ales persones amb DA.

- El diagnostic i I'avaluacié comprensiva, duta a terme per un equip multidisciplinari,
ha de substituir les formules de discrepancia. Aixi realment Sestaria assumint la
definicié delaNational Joint Committee on Learning Disabilities.

- El diagnostic i I'avaluacio comprensives han de consistir en |'avaluacio de totes les
arees o DA identificades per mitja de regulacions establ ertes per consens.
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- Shan de proveir programes i serveis aternatius per als estudiants diagnosticats
erroniament com DA, amb la findlitat de situar-los en I'entorn menys restrictiu

possible.

- Quan és exigible per les administracions respectives I'Us de formules de discrepancia
aptitud-assoliment, agquestes shan de confrontar amb els criteris professionals i
sempre considerant les férmules de discrepancia com un criteri més, perd mai |'anic

per decidir si una persona presenta, o no, una DA.

- Quan no hi hagi més remei que utilitzar les férmules de discrepancia, entre les
millors estan les que utilitzen puntuacions tipiques graduades de regressié en
conjuncié amb normes locals 0 estatals, ja que presenten el menor error.

Una vegada exposat el debat sobre les diferents caracteristiques que Torgersen (1993) ja
plantgjava, sintentara donar resposta a les diferents preguntes formulades a principi
d'aquest apartat. Tot i que son simplificacions, I'objectiu de donar una resposta concreta
és aclarir quina perspectiva conceptual sadopta durant la recerca.

1 . Quins infants son considerats amb dificultats d'aprenentatge? Com sidentifiquen?
Ca comprovar s té aterades les habilitats especifiques associades a cada una de les
tasques: lectura, escriptura... Aquestes habilitats son exposades a partir de la teoria de
I'expert, la qual recull aguells processos que es posen en accié pel bon desenvolupament
i també per al'adquisicio de certs aprenentatges. Aixi, es considera DA un infant sense
déficit intel -lectual perd amb obstacles al’ hora d'aprendre certes arees.

2 . Quin és l'origen de la DA, és endogen o exogen? Es considera la interaccio de

I'individu amb I'entorn de cada domini.

3. Que passa amb €els processosi la discrepancia amb els resultats que se n'obtenen? Els
alumnes amb DA presenten discrepancia entre el que sespera de les seves capacitats i
els resultats que se n'obtenen. Aquests infants tenen alterats els processos especifics de
cada tasca (reconeixement de les paraules, distincié figura-fons) enfront dels alumnes
anomenats "varietat jardi", els quals no presenten discrepancia i tenen afectats els

processos basics de |'aprenentatge (memoria, atencio, percepcio...)
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4 . Com cd intervenir: a nivell curricular o especific? Sopta per a la combinacio i
integracio del tractament curricular i I'individual.

5 . Quina és l'evolucio, e pronostic, duna DA? Les DA, tot i ser considerada la
tendéncia a la cronicitat, es contemplen com a dificultats i no com a trastorns. Es a dir,
son obstacles a |'aprenentatge que poden ser superats sempre i quan es posin €l's mitjans
(materials, personals, organitzatius...) que calen per resoldrells.

6 . Hi ha diferents subtipus de DA? Fer un llistat de DA és una tasca molt flexible i
respon sempre als criteris que sadpotin: selectiu, académic, evidencia d'una lesié

neurologica. ..

Llavors, la postura que es pren és la d'acollir-nos a les necessitats de I'etapa historica
gue ens toca viure i renunciar a teories globals. Aixi, durant lainvestigacio, es limita el
concepte sobre les dificultats que han estat estudiades ampliament: la lectura,
I'escripturai el pensament matematic.
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22. EL NAIXEMENT | LA INFLUENCIA D'UN NOU CAMP: LES
NECESSITATSEDUCATIVESESPECIALS.

Durant els darrers anys sha produit un canvi en la forma de tractar I'educacio de les
persones amb algun tipus de dificultat o limitacio.

Com sha exposat, en €ls seixanta, i especialment a partir dels setanta, sinicia un procés
de canvi afavorit per un conjunt de tendencies:

Canvi en la concepci6 del trastorn: del déficit amb perfil clinic estable, a deficit segons
laresposta educativa

Es dona magjor importancia als processos d'aprenentatge de I'alumnat amb dificultats.

Desenvolupament de metodes davaluacié i diagnosi centrats en els processos
d'aprenentatge i les gjudes necessaries.

Questionament d'una educacio paral-lelafora del sistema ordinari pels escassos resultats
| per lapoca capacitat d'integracio.

Desenvolupament d'una visié comprensiva de |'escola normal.

L'existencia de fracas escolar vinculat a causes socias, culturals, educatives que han
portat areplantgjar els limits de lanormalitat, el fracasi les deficiencies.

Increment d'experiéncies positives d'integracié.

Magjor sensibilitat social al'educacié plantejada en termes integradors.

L'informe Warnock, elaborat a Regne Unit el 1974, és el primer document oficial on es

pren com a referéncia el concepte de nee i la nova visié que suposa en €l tractament de
I'aAlumnat amb dificultats d'aprenentatge.

L'any 1978 a Anglaterra un comité d'experts (Committee of Enquiry into Education of
Handicapped Children and Y oung People), presidit per Mary Warnock, va introduir €l
concepte de necessitats educatives especials, € qual va provocar uns nous plantejaments
i una nova concepcio6 de I'Educacié Especial.

L'Informe Warnock planteja, en primer lloc, les finalitats de I'educacio, assenyaant que
aquestes son les mateixes per a totes les persones independentment de la situacio i
condicions que es trobin. Per a aconseguir aguests objectius es requereixen unes

40



Deles DA alesDificultats en el Procésd'E-A... LESDA: EL CONCEPTE QUE INICIA LA RECERCA

determinades ajudes pedagogiques (personals, materials o técniques), encara que hi ha
alumnes que precisen altres gjudes més especifiques i, tal vegada, menys frequents, per

aquest motiu, reben el nom de necessitats educatives especials.

La definicio que va formular I'Informe Warnock descriu les necessitats educatives

especials com aguelles que requerei xen:

a) Ladotacio de mitjans especials d'accés a curriculum mitjangant un equipament, unes
instal-lacions 0 uns recursos especials, la modificacio del medi fisic 0 unes técniques

d'ensenyament especialitzats-des.
b) La dotaci6 d'un curriculum especial o modificat.

c) Una particular atencié a I'estructura social i a clima emocional en els quals es

desenvolupal'educacio.

Mitjangant aquesta exposicio I'informe rebutja el model tradicional d'Educacio Especial,
aixi com la classificacid entre dos tipus dinfants, uns deficients i uns atres no
deficients, que justificavala necessitat de dos tipus d'ensenyament diferents.

D'aguesta manera, segons Garcia Pastor (1995), €l concepte d'Educacié Especial ha
d'estendre's i abastar totes la necessitats que pugui tenir I'alumnat, de forma temporal o
permanent, a llarg de la seva escolaritat, per a adaptar-se a curriculum ordinari. En
aquest sentit un 20% de la poblacié escolar presenta dificultats per a aprendre i
requereix unes ajudes especifiques, percentatge molt superior al 2% de I'alumnat, al

qual anteriorment es feiareferéncia en Educacio Especial.

Una altra de les caracteristiques més destacables derivades d'aguest nou concepte és la
seva relativitat i interactivitat, ja que la necessitat de I'alumnat no esta determinada,
Unicament, per la seva discapacitat o dificultat en I'aprenentatge en un moment
determinat del seu desenvolupament, sind també, pel context social i escolar en com rep
I'atencié educativa. Per aguest motiu, I'exit de la resposta a les diferents demandes
dependra, d'una banda, dels recursos de que disposi I'escola, per una atra, de les
actituds i I'experiencia dels docents i, finament, del concepte d'escola que shagi
adoptat. Aixi, Garcia Pastor (1995, 43) afirma que per a Comité:

...era necessari expressar clarament que la integracié havia de ser un principi

gue no ha centrar-se en € nen, sind establir una nova relacio entre l'infant i la
seva educaci6, expressant les seves necessitats. De tal manera, satisfer les seves
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necessitats hauria de ser convenient i fer-ho, amés, sobre la base d'una resposta
educativaintegrada.

Tot i els avantatges i €ls significatius canvis produits gracies a I'aportacié de I'Informe
Warnock, existeixen critiques i discussions entorn de I'acceptacié del concepte de
necessitats educatives especials.

Un resum d'aguestes interpretacions i andisi més critiques es palesa amb la visio de
Vlachou, (1999, 44-53), ja que afirma que:

El terme nee és un mecanisme per percebre els/les alumnes amb nee, no com a un

indicador que el sistema no funciona, sind com a alumnes amb «necessitats especial s».

Necessitats s identifica amb dificultats i, immediatament, serveix per legitimitzar un

curriculum especia per a aguests alumnes.
«Tenir dret no és el mateix que necessitar», aquesta premissa s’ ignora.

Necessitar un curriculum complementari significa que I’ educacié no és construida
per incloure tots els infants. La integracio es presenta sols per aquells alumnes amb
necessitats especials, posant I’emfasi en €l fracas de I’alumne/ai no en € sistema que no

ddna una resposta a aguestes necessitats.

El terme nee és tan ampli, extens i vague que té diferents significats depenent del
context en el qual sempra. A més, sol ser una categoria per emmascarar i aglutinar
diferents alumnes amb deficiencies. Llavors, esdevé una eina homogeneitzadora.

El terme proposat per Warnock des d'un vessant positiu, ha esdevingut en
perpetuador d'una practica educativa exclusiva, ja que la llel que se'n deriva -Llei
d’educacié de 1981 a Anglaterra (CHM, 1982, 6-7)-ens diu que «un alumne amb nee
pot ser exclos de I’educacio ordinaria s no es poden oferir, per qualsevol motiu, els

recursos estimats necessaris»

La integracio, aixi, sols depén dels recursos i personal especia que es disposi dins

els centres ordinaris. (Argument economic)

A I'informe s estableix una clara diferéncia entre els infants ordinaris i els infants
especials.
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L’informe s elabora i va patir les consequencies d’una crisi economica. Aixi, dins
totacrisi, e primer que perilla és el fet de veure la integracio com a alternativa barata a

I'educacio especia (manteniment dels centres especifics).

S'ha criticat I'informe per divorciar la integracié dels alumnes amb nee d’ aguelles
politiques que afecten significativament I’ educacio de tots els infants.

Ha estat criticat per perpetuar i enfortir el professionalisme: no atorga als professors
la suficient credibilitat com per atendre les necessitats dels alumnes i crea la figura del

professor de suport (altra divisio).

Darrera tot plantgjament, i també de I’informe, hi ha un conflicte entre la ideologia
igualitaria sobre laintegracié de tots els infants en les mateixes escoles i la necessitat de

separar aguells que poden resultar problematics.

Marches i Martin (1990) sintetitzen aguestes veus critiques en els seglients quatre
grups.
- Aquells que consideren que és un terme excessivament vague i que remet
constantment a nous conceptes per a la seva adequada comprensio. Assenyalen que la
seva utilitzacié és una micaretorica, ja que no sindiquen els mecanismes o sistemes per
a detectar qui necessiten educacio especial, com a conseqlencia els seus avantatges
educatius SOn escasses.

- Altres es refereixen a la seva excessiva amplitud, ja que progressivament abasta una
major poblacié (dificultats d'aprenentatge en la secundaria, rendiment superior...),
d'aguesta manera, cabria preguntar-se com és la utilitat de la nova terminologia si la

majoriad'aumnesjashi troben adins.

- Un tercer bloc de critiques es troba en els quals consideren que les necessitats
educatives especials no diferencien entre aguells problemes que son directa
responsabilitat del sistema educatiu, d'aquells atres que es produeixen en ambits
d'experiencia diferents (familia, classe social, minoria étnica...) pot succeir que molts
infants tenguessin necessitats especials sense que aix0 suposas que agquestes hagin de
ser educatives.
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- Finament, aquells que acusen a aguest concepte de tractar de presentar una imatge
massa optimista de |'educacié especial, com si suprimint €l nom les deficiéncies fossin
menys greus, com si, centrant els problemes en I'escola i en els recursos, fora possible
garantir € ple desenvolupament dels alumnes en condicions normalitzadores.

També es pot establir atra critica dirigida directament als plantejaments del concepte en
questio, es tracta de I'establiment de noves classificacions amb les quals es pot, encara
sense voler-ho, tornar a catalogar i etiquetar I'alumnat. Amb la intencié de contrarestar
aquest inconvenient, es plantegen noves classificacions més funcionals i amb una base
essencialment curricular, de les quals es destacaria la desenvolupada a partir d'un estudi
realitzat a Escocia denominat Progress Report, citada per Ruiz (1996):

1. Dificultats causades pel fracas en el domini de les primeres capacitats basiques
(processos cognitius basics) de llenguai del calcul.

2. Dificultats en laformacid de conceptesi processos intel -lectuals superiors.
3. Dificultats suscitades per laterminologiai altres exigéencies del llenguatge academic.

4. Dificultats per una inadequada metodologia: falta de ritme/diferenciacié adequats,
falta d'ocasio per a la revisié i fata de temps per a una discussié auténtica entre

professor i alumne.
5. Dificultats causades pel fracas per a dominar tecniques d'estudi.

6. Dificultats per mor de |'absentisme escolar, el canvi de professors i la falta de
professorat en jornades escolars.

7. Dificultats procedents d'una acumulacio de treball i una supravaloracio de I'alumne en

relacio alasevamaduresai les seves possibilitats.

8. Dificultats com a conseguiencia de la desconnexi6 percebuda per I'alumne entre el que
hade fer enl'escolai lavidareal.

9. Dificultats provocades quan |'ensenyament no sefectua en lallengua nativa.
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Si bé no poden oblidar-se aquestes objeccions, sha de reconéixer que més enlla del seu
valor historic, €l concepte de necessitats educatives especials ha estat essencial en les
reformes educatives que persegueixen la integracié de tot I'alumnat en un marc
comprensiu. En aquest sentit Jménez i Vila (1999), consideren que el professor
adquireix un paper molt més actiu i amb més possibilitats operatives, ja que ha de ser
conscient que la seva accio de comprendre i articular I'entorn és determinant perque les
necessitats del seu alumnat es manifestin, sintensifiquin, o es dilueixin. Aquesta
situacié obliga fer referéncia als recursos educatius que han de disposar €ls centres,

Marchesi i Martin (1990) citen els segients:

1. Un major nombre de professors o especialistes.

2. Ampliacio del material didactic.

3. Supressio de barreres arquitectoniques i adequacié dels edificis.
4. Preparacio i competencia professional del professorat.

5. Capacitat d'elaborar un projecte educatiul.

6. Realitzar adaptacions curriculars.

7. Adeguar el sistemad'avaluacio.

8. Suport psicopedagogic i materials adaptats.

9. Utilitzaci6 de noves metodol ogies.

Segons aguests autors, la conjuncié i complementarietat de tots aquests recursos permet
gue les necessitats educatives, una vegada detectades, siguin abordades d'una manera
més eficag.

Sota aguesta concepcid, l'avaluacid i la detecci6 de les necessitats especials és
fonamental. La finalitat d'aquesta avaluacié és la de conéixer s perfils evolutius dels
infants, les seves limitacions, els seus retards (sent important determinar si existeix una
causa organica, o ambiental en € deficit), pero, principament, e més important és
determinar el potencial d'aprenentatge i de desenvolupament de I'infant i, d'aquesta
manera, determinar les gjudes educatives especifiques que necessiten.

A manera de sintesi, es destacaria que € concepte de necessitats educatives especials

trenca amb el paradigma deficitari, de connotacions medicpsicologiques, i dona pas a
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actuacions purament educatives en l'atencié a l'aumnat amb discapacitats o amb
dificultats en I'aprenentatge. Tots els alumnes tenen capacitats i necessitats educatives
que l'escola, en el seu conjunt, ha de satisfer per a permetrels arribar als objectius,
atenent a les seves motivacions, interessos i capacitats. En paraules de Pérez Castell6
(1998, 96):
L es necessitats educatives especial s representen un repte per al'escola, que esta
obligada a buscar aternatives que la capacitin per oferir respostes idonies en
cada cas concret, partint sempre del coml per a arribar a |'especific. Ja que
aquestes necessitats no depenen nomeés de les capacitats o interessos dels/de les
alumnes, sin6 que €l propi procés d'ensenyament-aprenentatge, i tot el context
educatiu, juguen un paper molt significatiu tant en la determinacio de les
necessitats com en |'elaboracié de les respostes millor adaptades. El canvi
radica a passar de tenir un problema individual i particular, a ser una demanda

social que precisa suports i serveis que assegurin |'assoliment de les fins
generals de I'educaci6 atots els alumnes.

Quan sadmet aquest discurs el primer canvi que sha de realitzar és per trencar amb els
sistemes convencionals de diagnostic i categoritzacié, ja que no serveixen en els
contextos d'atenci6 ala diversitat. Muntaner (2001) argumenta les raons d'aguest canvi:

- Diagnosticar comporta connotacions medicossistencials que fixen I'atencio
en les dificultatsi problemesindividuals de cada alumne/a.

- Avauar significa prendre decisions a partir d'una referencia determinada, es
pretén decidir i fonamentar e tipus i €l grau de suport que I'alumne/a
requereix per a progressar.

Sintrodueix un interes pel context on es desenvolupa € procés d'ensenyament-
aprenentatge, doncs, no només shan de conéixer les demandes de I'dlumne, sin6 també
les possibilitats d'interaccid que se li ofereixen. Aquest plantgament avaluatiu genera
una demanda important a sistema educatiu: trobar les respostes i les actuacions
necessaries perqueé tots i cadascun dels alumnes aconsegueixin la seva educacio en les

mateixes escoles.

Evidentment no es tracta d'un repte facil que ha recorregut, i encara ha de recorrer, un

llarg cami. En aquest sentit, de forma gradual, sha anat construint una estructura, mes
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conceptual que practica, sobre la qual sha anat sustentant aquest procés educatiu (l11an i
Arnaiz,1996)

En primer lloc, es reconeix I'existencia d'un continu de diferencies individuals. El fet de
reconeixer que tots I'alumnat difereix al [larg d'un continu de caracteristiques dona pas a
I'acceptacio de I'heterogeneitat intra i intercategories, és adir I'existéncia de diferéncies
individuals entre aquells/es aumnes que anteriorment haurien estat adscrits a una
mateixa categoria deficitaria. Conseglientment, aquest plantejament afecta tot I'alumnat,
amb o sense discapacitat i, per tant, les bases de la integracio escolar afecten tot el
sistema educatiu.

En segon lloc, es produeix un canvi de llenguatge. La integracié ha provocat la difusié
d'una terminologia més d'acord amb les practica que sha de readlitzar en els centres, per
aquest moti, abans sha justificat i desenvolupat en concepte de necessitats educatives
especials.

En tercer lloc, es questiona I'homogeneitat com a hipotesi pedagogica, ja que la nova
poblacid escolar es caracteritza per I'heterogeneitat. D'aguesta manera, la instruccio i
I'organitzacio en les aules sha de dur a terme respectant i combinant al maxim els
objectius i processos comuns a cada grup sociocultural dalumnes, amb les
caracteristiques individuals dels mateixos. En aquest sentit, Brownm Nietupski i
Hamre-Nietupski (1976), manifesten la necessitat de passar de la logica de

I'hnomogeneitat alalogicade I'heterogeneitat i argumenten les seglients raons:
a) Lamajoriadels entorns de la societat son fonamentalment heterogenis.

b) Si es desitja que les persones discapacitades funcionin eficagment en entorns
comunitaris heterogenis, €s necessari que tantes experiencies precedents com és
possible representin un entrenament per a aguesta heterogeneitat.

c)L'escola, amb molta freqléncia, es mou a partir de parametres de la logica de
I'nomogeneitat fins a extrems absurds.

d) Possiblement de forma distreta, sha impedit que lI'alumnat discapacitat i no
discapacitat interactuas i adquiris les habilitats, els valors i les actituds necessaries per
viure en els entorns heterogenis dels adults.
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Per tot aix0 sha de passar, en I'educacié escolar, de la "logica de I'nomogeneitat" a la
"logica de I'heterogeneitat”.

En quart lloc, tots aquests canvis conceptuas, terminologics, d'accié educativa...
requereixen un nou professional de I'ensenyament. Qualsevol intent de millora i canvi
educatiu esta en la manera que es defineixi i en com es desenvolupa per part del
professorat, i en la formacié que agquest adquireix. Cal també referir-nos a procés que
sha portat a terme des de les distintes politiques educatives. En aguest sentit, Pérez de
Lara (1994), exposa alguns dels obstacles que ha trobat I'administracio: la dificultat per
desmuntar € subsistema de I'educaci6 especial, la fata de recursos, consequencia dels
problemes economics per a donar respostes de qualitat a certes necessitats educatives
especialsi, finament, ladificultat per aremoure certes actituds acomodades de |' "status
quo".

Per tots aguests obstacles, esdevé necessari parlar de la distancia entre les practiques i
les necessitats que es viuen cadadiaales aulesi les exigéncies i normatives que des de
I'administracié Sestableixen.
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2.3. LA DISTANCIA ENTRE EL DISCURS OFICIAL, LEGISLATIU | LA
QUOTIDIANEITAT

Laintegracié quant a procés ha pres el llenguatge de la retorica; mentre que €
Ilenguatge ha canviat, els mateixos grups de professionals estan fent les coses
gue feien abans gque e terme "integracié" féra moneda d'Us corrent... Per dir-
ho sense circumloquis, €ls infants amb nee encara reben una educaci6 inferior,
i encara que la retorica sobre integracié com a procés pot servir per a enfosquir
o mistificar aquest fet, larealitat segueix sent lamateixa' (Oliver, 1992, 23)

El primer que cal posar de manifest és que els infants amb dificultats d'aprenentatge no
son subjectes considerats per la llei, ja que es considera que €l terme necessitats
educatives especials també els acull i empara en aquest nivell.

El que succeeix alaredlitat estudiada és el seguent:

Si sha concedit a centre el Programa d'Integracié, €l qual duu inherent la dotacié de
recursos (p.ex. permet tenir un/a professor/a de suport per atendre les nee dels/de les
alumnes) que, una vegada avaluats/des i diagnosticats/des, compleixin €els criteris
establerts per entrar aformar part d'aguest programa.

La primera afirmacio que es fa a respecte és que, elg/les, que per tenir nee i complir els
criteris establerts per I'administracié, son objecte de diagnostic i de la seva conseguient
classificacio i etiquetatge, també contribueixen a justificar la figura del professor/a de
suport que shafacilitat al centre.

Aquesta doble funci6 del diagnostic, entés com la passacio de certes proves "objectives'
per obtenir uns resultats que demostrin un nivell intel-lectual per sota del 85%, anul-la
per complet i desacredita el concepte establert a nivell tedric de "alumne/a amb nee".
No sentén el concepte de nee com un continu de necessitats i de prestacié d'ajudes, ja
gue només es consideren alumnat amb nee aguell que, a partir dels resultats obtinguts en
unales provales objectivales estipulada/es per I'administracio, donen resultats inferiors a
85. Per conseglient, a tot I'alumnat amb algun tipus de dificultat centrada en I'adquisicié
d'un aprenentatge en concret, no se'ls assegura un suport per superar la seva dificultat,
perqué no entren en e grup d'alumnes del programa d'integracio.

49



Deles DA alesDificultats en el Procésd'E-A... LESDA: EL CONCEPTE QUE INICIA LA RECERCA

A altres, aquell dlumnat etiquetat pel centre haura d'anar a l'lngtitut Balear d'Assumptes
Socials per obtenir e certificat de minusvalua que sera €l que realment serveixi per

justificar €l programa d'integracié al'escola.
Fruit d'aquesta situacio, I'equip educatiu es pot plantejar dues vies alternatives:

1. Complir I'exigencia de I'administracio i presentar els diagnostics fets per justificar la
dotacid de recursos per atendre les nee dels/de les alumnes del programa d'integracio,
I'elaboracié dels quals correria a carrec del centre, ja que I'EOEP no estava disposat a

donar cap gjuda.

2. O, contrariament, avaluar atot I'alumnat amb algun tipus de necessitat per establir el
nivell de competencia curricular i aixi poder programar activitats i intervencions
adaptats e seu nivell i forma d'aprendre,... i presentar dits informes a I'administracio

sense un dictamen tancat i definitiu.

Primerament, |a tendéncia espontania pot ser la d'optar per la primera via, basada en la
por i respecte a les institucions "educatives' "superiors'. Pero, a partir de la reflexié
sobre les possibles consequiéncies negatives que pot arribar a tenir un dictamen per
justificar un recurs, pot decidir-se establir una actitud de resistencia vers |les demandes

delainspeccidi continuar amb el procés d'avaluacié iniciat.

El fet de pensar que un dictamen on apareix |'etiqueta de "alumne amb nee", sidentifica
amb alumne/a amb un quocient intel-lectual per sota de la mitjana establerta per a la
seva edat. Es a dir, alumne/a amb nee és e mateix que "alumne/a amb deficiéncia

mental".

Aquesta reflexio sobre e concepte d'alumne/a amb nee va més alla a pensar en les

consequéncies de I'etiquetatge en lafamiliai en possibles canvis de centre.

L'existéncia de confusions importants en les figures que, en teoria, representen
I'estipulat administrativament, no pot assumir-se i atorgar-se pels centres escolars.

Sols amb una actitud clara i posicionada, basada en €l concepte establert de nee, es pot
fer entendre a les ingtitucions administratives que no és necessari presentar un informe
on es dictamini un Q.l. Més aviat, esdevé prioritaria la necessitat de tenir avaluat
I'aAlumnat en funci6 del seu estil d'aprenentatge i del nivell de competéncia curricular,

perd es descarta I'exigéncia de tenir la certificacié de I''BAS per formar part del
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programa dintegracié i tenir aixi assegurada |'atencié a les necessitats que presenta
I'alumne/a.

Tot aquest procés presenta diverses conseqlencies que, una vegada més, repercuteixen
negativament sobre els/les dumnes amb nee, ja que no poden gaudir de més recursos

aquells/es alumnes que, tal i com exposa Rigo (2002) sapropen més a la normalitat que

es dicta des de |'administracio.
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3. DE LES DIFICULTATS D’APRENENTATGE A LES
DIFICULTATSEN EL PROCESD’ENSENYAMENT.

Al llarg d’'aquest capitol es pretén descentrar I’analisi abans focalitzat en les dificultats
d’ aprenentatge de I’alumnat. Tot i que aquest primer eix és el que mobilitza el procés de
recerca que es presenta a continuacio, €l que és objecte d'analisi son €ls factors que es
consideren facilitadors de la intervencio, des d'una vessant mes de caire contextual i
amb més coheréncia amb el plantejament que s assumeix durant lainvestigacio. Un dels
principis assumitsi que es creu que facilita el tractament de les DA, és que aquestes son
responsabilitat de tots els agents educatius que intervenen en el procés evolutiu d’una

persona.

Per aconseguir la coresponsabilitat en els centres, cal parlar de canvi per alamillora de
I’ escola, de les eines que es consideren que poden conduir cap a la innovacio, és a dir,
de I’ assessorament i de la formacié, perd també de les families com a entorn clau per a
desenvolupament i educacio dels infants, aixi com per a bon funcionament dels centres
escolars.

3.1. EL CANVI | LA INNOVACIO A L’ESCOLA: CAP A ESCOLESEFICACES
PERATOTS

Quan s ha de fer front a situacions complexes i incertes -com sens dubte ho és
haver de desenvolupar una programacié didactica amb un grup d’alumnes
diversos pel que fa anivells de capacitat, motivacio o condicions personals - no
serveixen, no funcionen, les rutines preestablertes (per exemple, la mateixa
programacio que es repeteix cada any); no serveixen els esquemes de
raonament deductiu (per exemple, «tots els adolescents son iguals i nomeés
volen...»); no serveixen les respostes preconcebudes (per exemple, «quan els
alumnes tenen dificultats amb agquest contingut €l que cal és...») i no n’hi ha
prou amb la propia capacitat (per exemple, «aquesta situacio la puc resoldre
perfectament sol»). (Echeita, 1998, 13)

La necessitat de canvi esdevé una redlitat a les escoles actuals. Pero, a qué es fa
referencia quan es parlade canvi i d’ innovaci6 al’ escola?
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Tot i la importancia del tema -quines escoles funcionen amb eficacia?, com engegar
propostes de canvi?, per que les escoles canvien poc...?, es conclou que aquest no és un
tema facil de plantgjar. De fet, sdn molts els factors que intervenen i que compliquen
qualsevol sistematitzacid que es vulgui fer.

Existeix, en primer lloc, la dificultat de consensuar un mateix sentit o una definicio, per
mor de I’ambigtiitat i superposicid dels termes que S empren. Els conceptes d'eficacia,
de qualitat i de millora, en el camp educatiu, depenen de cada context sociohistoric i van

evolucionant a llarg del temps.

El terme eficacia inclou, per exemple, una dimensio individua (assolir un ampli ventall
d’ exits academics, incrementar el coneixement, les habilitats basiques, I’ autoconcepte...)
i una de socia (satisfer les necessitats del mercat laboral, fomentar I’ equitat socidl, ...).

Eficaciai qualitat no sols el's entenem com a conceptes Iligats a producte, sind sobretot
al procés i a l'atencié a la diversitat, ja que impliquen millorar les condicions
organitzatives i relacionas que afecten la qualitat de I’ experiéncia escolar de tots els
seus membres, ames de millorar les condicions de treball del professorat.
Qualitat educativa i atencio a la diversitat no nomeés son idees antagoniques,
sind que formen part d'un mateix fil conductor: un centre que té cura que tots
els seus alumnes aprenguin en la mesura de les seves possibilitats, és un centre

que reflexiona sobre les seves practiques educatives, que innova, i aixo
comporta necessariament un centre de qualitat. (Monereo, 1998)

Ambdos conceptes ens fan pensar en modificacions dins I'escola, on I’ esforg sistematic i
sostingut, orientat a canviar les condicions d'aprenentatge i les condicions internes en
els centres, en son indicadors basics.

D’atrabanda, € concepte innovacid no sempre representa una millorai, sovint, s uneix
erroniament a un desenvolupament espontani del propi centre, sense planificacio préevia

I sense cap tipus de seguiment.
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A partir d'alguns trets definitoris que posa de manifest la bibliografia sobre € canvi i

sobre la millora de les escoles (Fullan 1991; Ainscow i Hopkins, 1994; Nieto Cano,

1993; Unesco, 1995; Bolivar, 2000)*, en aquests moments se sap que:

1

Millora i aprenentatge son processos pard-lels. Es millora quan Saprén a
analitzar la propia realitat de forma diferent, quan s'empren estrategies conegudes

de manera diferent, o quan es fan servir noves tecniques...

El canvi és el resultat d’un procés i no un fet puntual; de fet, la bibliografia ens
parla d' uns terminis temporals que oscil-len entre els 51 els 8 anys. A més, trobam
una linia «agnostica» respecte a canvi que ens diu que, malgrat que les coses
canvien, tot continua igual. El canvi pot esdevenir com una simple guiestio de
maquillatge, d’ entrar dins la moda que crea cada moment historic.

El canvi pot crear confusio, pot ferir els professionals, perqué implica generar una
revisio d' allo que sempre havien fet servir i posa en crisi el propi autoconcepte
professional. Per aquest i altres motius, la gent, per tendencia, es resisteix a canviar.

Els centres escolars sdn essencialment conservadors i contradictoris quant as

mitjansi les finalitats que persegueixen.

Per millorar, necessitam un projecte abans de comencar, si volem en podem fer una
avaluacio i reflexio conjunta.

Cada persona és un agent potencial de canvi. Per aix0, les estructures de suport al
canvi han de ser obertes, perqué sovint € professorat canvia per imitacio i
aprenentatge dels companys de feina. Aixi, és molt dificil aconseguir la
implicacio de tothom.

La majoria dels professionals prefereixen canvis petits, entenedors i a seu abast,

perd sobretot que repercuteixin en els aprenentatges de I'alumnat.

! Sobre el tema del canvi per alamillorade I'escola, vegeu-ne: Fullan, 1991; Ainscow (2001 ); Carbonell
(2001); Santos Guerra (2000); Darling-Hammond,L. (2001); Bolivar (2000); Contreras (1991); Sancho
(2001)
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8.

10.

11.

12.

A

La implicaci6 dels professionals no sorgeix de forma natural. Cal invertir temps i

esforcos en I’ etapa de motivacio i sensibilitzacio.

De vegades, €ls canvis prescrits des de |I’administracio actuen de motor del canvi

intern; pero no basten.

La millora inclou diverses fases (sensibilitzacio, motivacio, planificacio, actuacio,

avaluacio i difusio) que no es produeixen de forma lineal ni espontania.

La millora inclou diverses dimensions. |a pedagogicodidactica (conjunt d'activitats
organitzades de I'escol a, dirigides pels professors o per altre personal orientades ala
consecucio de les fites educatives de I'aumnat. L'organitzativa (que inclou:
I'organitzacio del centre: estructura grupal i departamental, divisié de tasques,
processos de presa de decisions, relacions amb les families, clima escolar, ...; la
plantilla del professorat: seleccid, adjudicacio de les places, mobilitat...; el
desenvolupament professional del professorat: formacié continua, evolucio de la
carrera, sous i incentius,...; els métodes de suport a professorat: supervisio,
facilitacio, avaluacio... ; e finangcament: assignacio i prioritats de pressupost; la
infrastructura; la utilitzacié del temps (horaris, periodes de temps lliure). | la
curricular (que considera des del procés d'elaboracié del Projecte Educatiu de
Centre, fins ales programacions d'aula de cada un dels docents).

No tots els centres tenen disponibilitat pel canvi, ja que aguesta és una
metacapacitat consistent en I’habilitat d’un centre educatiu per millorar per s
mateix tant la seva capacitat organitzativa com la pedagogicadidactica, sense
excloure €l suport extern, pero sotalainiciativai control del mateix centre.

més de tots els aspectes presentats, depén molt de la historia previa d'exits o

fracassos en relaci6 al's projectes d’innovaci 6. En aguest punt, cal considerar:

L’ autodiagnostic del funcionament del centre i de I'aula. Es a dir, la capacitat per
diagnosticar i definir els problemesi el control sistematic de la solucié.
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Larecercad informacié i de recursos externsi interns al’ escola per tal de planificar
les solucions as problemes, o per reduir els neguits o les incerteses detectades,

decidint com aconseguir informacid i quines passes son necessaries.

La mobilitzacio de les accions per solventar els problemes. Es a dir, I'Us de

capacitats per dur aterme plansd’accid i per prendre decisions.

El control dels punts anteriorsi detot €l procés. La capacitat d' observar si s hafet e
diagnostic correcte, si s ha obtingut lainformacié necessaria, etc.

Aquestes dotze afirmacions es fonamenten en el concepte de canvi entes com a
modificacions de la practica educativa que pretenen dur cap a la millora de les
intervencions que s estan duent a terme en els centres. Aquests processos de millora,
segons Austin i Reynolds, 1990, Coleman i Collinge, 1991; Fullan, 1985; Hopkins,
1990, volen conduir cap a concepte d escoles eficaces on es conjuguen les seglents
condicions internes, la qual cosa deixa presentar-les com a factors que intervenen en la
millorade I’ escola:

1. Autonomiai gestio local. Esimportant e marge de control que té cada escola sobre el
seu propi desti, deixant que el professorat assumeixi la responsabilitat de planificar el

seu curriculum.

2. Fort lideratge instructiu. La figura del director escolar -o d’altres liders formals o
informals- supera la mera funcié instructiva. Es important |’ activa implicacio en el

control de les activitatsi unavisio clara sobre el paper de |’ escola.

3. Estabilitat del professorat. Aquest fet possibilita €l treball cooperatiu i una linia

d’ ensenyament discutit i consensuat.

4. Organitzaci6 i articulacio curricular i instructiva. Definiciéd clara dels objectius i de
les expectatives escolars. Consens i compromis de tot el centre quant al's objectius.

5. Control sistematic del progrés de I’alumnat. Seguiment sistematic i compartit dels

aprenentatges, plantejament de I’ intercanvi de material de suport, entre el professorat.

6. Altes expectatives sobre e rendiment de I'lumnat i reconeixement de |’éxit
académic.
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7. Suport i col.laboraci6 entre I’escola i les families. Interes compartit pel progrés que
ajuda a crear un bon clima de centrei un fort sentiment de comunitat.

8. Ordrei disciplina. Conjunt de reglesi normes compartides.

9. Col-laboracié i relacions entre el professorat. Sentiment d’ equip, intensa comunicacié
i interaccio atots els nivells.

10. Formaci6 continua del personal docent.

Per tant, una escola eficag més que estar retratada per cadascun d’ aguests ingredients,
esta representada per la preséncia d’'una cultura escolar compartida i consensuada:
sistemade valorsi creences compartides, objectius clarsi altes expectatives.

Tots els factors abans esmentats ens duen a trobar un equilibri entre dues grans finalitats
educatives: lacomprensivitat i la diversitat®.

Comprensivitat

La confianga en I'educacid, la qual podia transformar-se en un instrument per
aconseguir la igualtat entre les classes socials, va ser el fet que va promoure |’ aparicio

del’ escola comprensiva i les reformes que sota aquesta idea sorgiren.

La principal finalitat era, mitjagant I’educacio institucionalitzada, poder reduir les
diferéncies socias i, d’ aguesta manera, que totes les persones tenguessin les mateixes
oportunitats en |'adquisici6 d'un determinat nivell cultural i la professié que
vertaderament els interessas.

El model educatiu que més repercussio va arribar atenir, en la resta de pai'sos europeus,
fou el que s'inicial’any 1965 a Gran Bretanya, on es va utilitzar per primera vegada €l
terme Comprehensive School. Es perseguia, entre altres coses, fer desapareixer la
selectivitat existent en el pas de I’ etapa d’ educacié primaria, comuna per a tots, ala de
secundaria, fins aleshores reservada a una élit d’ estudiants i, per tant, caracteritzada per

2| 'andlisi dels conceptes de comprensivitat i d'atencié ala diversitat es basen en lainformacio facilitada a
latesi del Dr. Sebastia Verger (2001). Els programes de diversificacié curricular a l'educacié

secundaria obligatoria. El dificil equilibri entre diversitat i comprensivitat. Tesi no publicada. Universitat
delesllles Balears.
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ser una etapa selectiva i diferenciada de les altres possibilitats que gaudien la resta
d’ estudiants.

D’ aguesta manera, les escoles de secundaria comencaren a obrir les seves portes a tota
la poblacio que per edat |i corresponia, sense haver-hi una seleccio en funcié de la seva
capacitat, intel-ligéncia, interessos, ni molt menys, classe social. Tal com la defineix
Marchesi:

L'ensenyanca comprensiva és una forma d'organitzacio escolar en qué es
proporciona a tots els alumnes les mateixes experiencies basiques
d'aprenentatge i en que es combinen amb els components académics de la
formacié amb elstécnicsi professionals (Marchesi, 2000, 49).

El desenvolupament d aquestes reformes comprensives, en els respectius sistemes
educatius dels paisos europeus, possibilitaren una serie de beneficis, dels quals
Fernadndez Enguitai Levin (1992) en destaguen els seglients:

Es contribueix a evitar els efectes socialment discriminatoris provocats per una
seleccid primerenca (10-11 anys) que afectava, principament, I’aumnat de les
classes més desafavorides. D’aguesta manera, es donava peu a igualar les
oportunitats.

Com a consegiencia del retard en la seleccio, es possibilitava una millor deteccié de

I'alumnat més capag, cosa que contribuia afomentar el progrés de cada nacio.

Aquesta nova situacio influeix en el conflicte social de classe i contribueix a
substituir-lo per la competénciainterindividual.

Es comenga a vaorar millor la rama professional, restant importancia als estudis
universitaris, i, en conseqiencia, augmenta el nombre d’alumnes gque es decideixen
per estudis professionals no universitarisi que passen a mercat laboral.

Encara que les reformes comprensives perseguissin una finalitat social i estiguessin
impulsades per determinats interessos politics, és innegable el significat que per a
I’educacio tengueren aguests moviments; aixi, seguint Ferrandis (1988) i Alvarez i
Soler (1996), es destacaria que:
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A) Es parteix de laidea gue les persones son diferentsi, per tant, no s han de classificar

B)

C)

en funcié de les seves aptituds, principalment quan sbn més joves. L’etapa de
secundaria es veu afectada per aquesta concepcid, ja que tradicionalment anava
dirigida a una €élit d estudiants, els quals estaven seleccionats per la seva capacitat

i/0 origen sociocultural.

Aixi, escomencaaavancar cap al’eliminacio d aquesta seleccio al’ hora de passar a
secundaria, al mateix temps que es van heterogeneitzant els centres educatius.
Aquest és el primer pas cap a l’atenci6 a la diversitat de I’alumnat en les mateixes

escolesi aules.

Aquest procés anterior anira acompanyat del disseny d'un curriculum comul que
oferira els mateixos objectius generals i basics a tots €'s estudiants que formen part
del mateix sistema educatiul.

D’ aguesta manera, s oferira un mateix programa per a tot I’alumnat, sense afavorir
cap grup social. A més, amb la intencié d’'adaptar € curriculum als interessos i
motivacions dels estudiants, existira una oferta optativa, fonamentalment en els
darrers cursos, laqual s intentara gjustar, en lamesura del possible, ala diversitat de
I’alumnat; sempre treballant els objectius comuns, encara que sigui a partir de
diferents continguts.

El fet d'educar a partir de criteris d'iguatat no significa intentar eliminar les
diferencies, més aviat es tracta del contrari. Amb els criteris de comprensivitat i
d’atenci6 aladiversitat, es pretén respectar i fomentar les diferéncies.

En definitiva, es tracta d’ adaptar la resposta educativa a les caracteristiques de cada
individu i, al mateix temps, evitar que s ofereixin distintes oportunitats dins un
mateix sistema educatiul.

Malgrat les intencions i les propostes adoptades amb les reformes comprensives, alguns

autors com Fernandez Enguitai Levin (1992) comenten les disposicions que feren o fan

servir els grups socials meés privilegiats per mantenir i reforgar la seva situacié, com per

exemple:
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L’ existencia d’un tronc comu no impedeix una diferenciacio interna dins els propis
centres educatius, concretada en els diversos vaors que poden adoptar les

assignatures optatives, les agrupacions per capacitat...

Situar e procés selectiu a cursos superiors, fent sudivisions en el batxillerat o la

creacio de nous camins que no condueixen al’ ensenyament superior.
Per accedir ala universitat es creen proves selectives especifiques.

Consolidaci6é de la divisié dels estudis universitaris en tres cicles i la creacié de
mastersi estudis de postgrau que contribueixen ala diferenciacio.

Essent conscients d’ aquesta seleccid, aparentment més discreta, els mateixos autors no
deixen de reconeixer els efectes positius de les reformes comprensives. En aguest sentit,
destaguen (Fernéndez Enguitai Levin, 1992):

A més de I'alargament dels anys d’estudi, € curriculum que s oferta esta millor
adaptat a les caracteristiques de I’alumnat i persegueix la millora dels metodes
d’ ensenyament.

Conseguéencia de I'anterior, € periode descolaritzacié obligatoria guanya en
qualitat i aconsegueix elevar e nivell general, sense perjudicar I'alumnat més
avancat. Per tant, lestaxes d’éxit i promocio son superiors.

Els recursos es distribueixen de forma més equitativa.

Augmenta la demanda per accedir a nivells d’ educacié postobligatoria i superior,

consequénciad’ elevar les expectativesi aspiracions escolars a una major poblacio.

El cas del sistema educatiu espanyol

En I’Estat Espanyol, la Reforma educativa de 1990, presenta la comprensivitat del
plantgjament de la Llei Genera d’ Educacié de 1970, amb la particularitat que aquest fet
augmental’ escolaritzacio fins als 16 anys.

D’ aguesta manera, durant |’ etapa de secundaria, els/les alumnes tenen la possibilitat de

seguir uns mateixos estudis on es conjuguen materies comunes amb altres d’ optatives,
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les quals es poden adaptar millor als seus interessos. Aquesta situacio permet que es
treballin uns mateixos objectius generals, alhora que es té mésinformacio per decidir les

opcions que més puguin convenir o interessar en finalitzar |’ escolaritzaci6 obligatoria.

Aixi, Marches (2000) apunta que les raons de I'extensié de I'obligatorietat de
I’educacié en el sistema educatiu espanyol, amb dos anys més, venen donades per
I"intent de resoldre els problemes, comentats anteriorment, que es produien en la
formacié professional i el batxillerat i possibilitar, d’aguesta manera, superar les

desigualtats en I’ accés al’ educaci 6.

Per aix0, la LOGSE es dissenya perseguint e maxim de comprensivitat, fent que tots
elgtotes les alumnes puguin accedir a |'etapa de secundaria obligatoria i que en
finalitzar-la hi hagi una Unicai igual titulacié per atothom.

En aguest sentit, en la secundaria obligatoria, atendre la diversitat de I’alumnat es
converteix en un tema de maxima prioritat. Aquest fet és consegliencia, per una part,
gue la diversitat entre elgles estudiants, a voltant d aquestes edats, és major s la
comparam amb altres etapes educatives i, per I'altra, aguesta diversitat afecta elg/les

alumnes en relaci6 als seus aprenentatges i al seu entorn escolar (Onrubia, 1993).

De totes les propostes impulsades amb |la Reforma, tal vegada, els plantgjaments
comprensius i I'atencié a la diversitat foren els que més debat generaren, i encara
generen, principament, en els ambits politics i educatius. D’aqui destacaria,

fonamentalment, dos posicionaments:

El neoliberal, que estant a favor d’'un sistema educatiu comprensiu, defensa una
aplicacio fonamentada en la competencia, en la privatitzacié i en la lliure eleccié
dels centres per part de les families. Aquest fet condueix a adoptar mesures que
s alunyen dels objectius de I'atencié a la diversitat i que, fins i tot, arriben a
contradir les propies intencions de la comprensivitat.

El socialista, que esta a favor d'un sistema educatiu fonamentat en I’ escola publica,

la qual, a més de ser comprensiva, pugui oferir les mateixes oportunitats a tot
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I’alumnat. Amb aquest plantgjament, els centres educatius han d obrir les seves
portes i deixar participar, democraticament, tots els implicats. En aquest cas,

|"atenci6 aladiversitat és una necessitat.

El fort debat politic sostingut per a |’ aprovacio de la LOGSE es movia entre aguestes
dues tendéncies, que finalment va acabar amb un acord entre els partits d’ esquerresi els
nacionalistes (Marchesi, 2000).

Amb tot, I'aplicacio de la llel no garanteix al cent per cent que els plantgjaments i els
objectius proposats s arribin a materialitzar en tots els casos; no és dificil admetre que
aconseguir un adequat equilibri entre comprensivitat i atencié a la diversitat requereix
seguir un trgjecte llarg i, sense cap dubte, dificultos.

En aquest sentit, Vifiao (1997) descriu alguns dels problemes als quals s ha d’ enfrontar

una escola que persegueix unes transformacions com les descrites:

Necessitat d'introduir practiques diferents. En perdurar els continguts, la
metodologia i les formes d’ avaluar, les desigualtats socials es mantenen i, finsi tot,
augmenten. Fet que el provoca la propia escola en tancar les portes a bona part de
I”alumnat (Ferndndez Enguita, 1986).

El model de professor, tant de primaria com de secundaria, ha de canviar. L’ escola
comprensiva no pot admetre un docent que manté formes d’ ensenyar i d avaluar
selectives, ja que és incompatible amb € tractament de la diversitat en agrupaments
heterogenisi amb el treball conjunt amb altres docents.

Es imprescindible comptar amb més recursos, una adequada formacio i un suport al
professorat. Aquestes condicions, que innegablement precisen d’una forta inversio
economica: afavoreixen I’augment de temps de preparacio dels docents reduint els
horaris de classe, ofereixen una formacio basada en les situacions reals viscudes pel
mateix professorat, redueix e nombre d’alumnes per aula...

L es necessitats que descriu Vifiao fan pensar que I’ideal d’ escola comprensiva s apropa
a una utopia i que, per arribar a aquest ideal, no és suficient |’establiment d’'un
curriculum comu per atot I’aumnat, tal com ho planteja també Forteza (1998).
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...la necessitat d'articular respostes educatives diferents per a grup d'alumnes
cada vegada més heterogenis, comporta dificultats o problemes, que ens
condueixen aun interrogant: que fer amb la diversitat? (Forteza, 1998, 42)

Respodre a agquesta questié no és senzill i requereix la recerca de solucions a diferents
nivells, des de larevisio de la planificacio economica dedicada al’ educacio, al’andlisi i
distribucié dels recursos humans i materials, passant pel propi curriculum, la formacio

del professorat, inicia i permanent, les seves condicions de treball...

Donar unaresposta educativa, atenent ala diversitat de I’ alumnat, suposa un projecte de
centre on tots els professionals hi treballin amb la maxima implicacio (Arnaiz, 1999),
perd, a més, és imprescindible un suport socia on les institucions estiguin totalment

implicades.
Diversitat

Per tots aguests motius, I’atencié educativa adaptada a la diversitat de I’alumnat ha
estat, és i, possiblement, continuara sent, un dels temes que més discussio genera en
I” educacié obligatoria. Principalment, perque suposa un plantejament global respecte als
objectius, als continguts, a les estrategies didactiques i a l'avaluacio, elements que shan
de dur a terme a uns centres, que tradicionalment funcionaven amb unes practiques
allunyades a aguesta demanda i amb uns plantejaments organitzatius que han requerit
immediats i considerables canvis. Davant aguesta situacid, és logic esperar un cert
distanciament entre e que es manifesta en la teoria, en els plantgjaments oficialsi en la

realitat dels centresi de les aules.

A I'hora d'estudiar I'actual context educatiu, podem adoptar com a condicions previes

les resumides en el's seglients punts (Generalitat de Catalunya, 1996):

L'atencio a la diversitat és un principi global que afecta tots els nivells de

I” acci6 educativa.
Com a consequiencia, tot el professorat del centre hi estaimplicat.

Afecta tot I'alumnat i no Unicament aquells que presenten dificultats

especifiques.
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Es concreta en un conjunt de mesures i actuacions progressives que
repercutiran sobre les possibilitats d’ aprenentatge dels/de les alumnes i en €l

desenvolupament de | es capacitats establertes en el curriculum.

Les mesures extraordinaries d’atencio a la diversitat s aplicaran en aquells
casos en que ja s hagin esgotat totes les possibles mesures ordinaries i estigui
completament justificada la necessitat d’ aplicar una mesura meés especifica

Si bé trobam un cert acord en la comunitat educativa (almenys en teoria) al'hora
d'aprovar aquests suposits, la resposta oficial, elaborada per I'administracio
educativa, fa agunes concrecions amb la intencio d’' adaptar-se al maxim a la
demanda provinent dels centres, fet que la comenca a allunyar del discurs teoric
del qual parteix:

Forta promocié i control de les mesures extraordinaries d atencio a la
diversitat, sense haver-se avaluat la necessitat d'aquestes en relacié a la resta
de mesures ordinaries que, préeviament, shan de dur aterme a cada centre.

Dotacié d'un gran nombre de professional's dedicats a donar suport al’ alumnat
amb necessitats especials. Finsi tot, en aquest context, es crea l'especialistaen
«atencio a la diversitat», com si aguest no fos un terme inherent a la practica
de tots els docents.

Aquesta oferta d'especialistes per a I'alumnat amb necessitats educatives
especials no va acompanyada d’ una promocio6 parallelaen I'aplicacié de mésii
majors mesures ordinaries per atendre la diversitat, fet que es creu que
suposaria una millora de les practiques que es desenvolupen ales aules.

Aquesta resposta oficia és, en bona mesura, conseqiiéncia de la demanda per part
dels professionals que diariament treballen en els centres amb un alumnat a qual
no saben com atendre adientment. Pero, al mateix temps, aquesta situaci6 tradueix
que, en redlitat, €l concepte d'atencio a la diversitat esta excessivament relacionat
amb la resposta que sha doferir a I'alumnat que presenta unes necessitats
especials.
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Resultat d'aquest fet és que les mesures extraordinaries d'atencio ala diversitat no
sén una prolongacié de les ordinaries, per la qual cosa, la seva integracio en la
dinamica de les escoles deixa molt que desitjar, ja que normalment sdn uns

recursos aillats responsabilitat d'uns pocs docents.

Aixi, semeten respostes que deixen entreveure que en els centres sapliquen
mesures extraordinaries d'atencié a la diversitat sense haver esgotat altres recursos
menys restrictius. Circumstancia perillosa, ja que e fet de combinar un
ensenyament comprensiu amb I'atencié a la diversitat pot generar practiques que
en molts casos shaurien d'evitar, donada la tendéncia a homogeneitzar i a actuar
en detriment del mateix principi d'atencio ala diversitat. En aguest sentit, Gimeno
Sacristan (2000, 76) recorda que alguns cops «l'escola legitima, per la via de
I’ apreciacié del merit persona de I'dlumnat, les diferéncies i desigualtats entre
individus, transformant-la en un esglaonament de consecucions escolars». Un clar
exemple es troba actuament a la Llel de Qualitat de I'Ensenyament, la qual
contempla, entre altres mesures, la possibilitat de repetir curs quan se suspenguin
dues 0 més assignatures i la tria d’un itinerari educatiu a's catorze anys. Entre les
diverses valoracions se n'extruen les seglients. en paraules del secretari general del
PSOE, la nova legidacié és "una llei de regressié educativa' (ElI Pais, 6 febrer,
2002, 1) i, seguint lamateixalinia, el Conseller d'Educacio de la CAIB afirma que
provocara "borses d'estudiants inadaptats’. (Diario de Mallorca, 6 febrero de
2002, 2), laqual cosafaanys que s'intenta pal-liar amb les mesures d’ atencio ala
diversitat.

Es descobreix un atre distanciament entre e que tedricament és desitjable i les
contradiccions trobades en la practica. Aquest fet indica que l'avaluacio
psicopedagogica no sentén tal com, per exemple, proposa Solé (1998), que la
considera no Unicament una descripcio, sind una elaboracio, una interpretacio i
una proposta que sera negociada en el dialeg i permetra adoptar un conjunt de

decisions que es traduiran en acords d'intervencié.

Davant aquesta situacio, seria hecessari un canvi en la direccié de les propostes

gue actualment tanta demanda tenen, des dels centres i des de I'administracio,
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sempre recordant que la logica que ha de guiar les nostres actuacions no ha de ser
la de la homogeneitat siné la de la diversitat (Blanco, 1995). Si bé, les mesures
extraordinaries han de tenir el seu lloc i funcié en I'educacié obligatoria, sempre
han d'estar supeditades a la resta d'actuacions ordinaries desenvolupades a les
aules, fet que permetra una educaci6 més comprensiva i enriquidora per a tot
I'alumnat, tal com afirma Giné:

Si entenem que I’ escolaritzaci6 de totes les persones ha de ser assegurada com
a minim fins a la seva incorporacio a moén laboral, s creiem que aquesta
educaci 6 sera de més qualitat com més comprensiva, integral i promocionadora
sigui, aleshores I'educacio en la diversitat no ha de ser € problema, siné la
solucié (Ging, 2000, 10).

Arran daguestes paraules, ens cal demanar S qualitat i equitat sOn conceptes

compatibles quan es considera |’ educacié de tot I'alumnat. Wang, Reynolds i Walberg,

(1995) també ho quiestionen i responen dient:
Es possible assolir un ensenyament de qualitat per atots, organitzant-lo en vies
para-leles i segregades en funci6 de determinades caracteristiques de
I’'alumnat? Crec que no. L’experiéncia, per exemple, de molts danys
d’ escolaritzacié segregada de I’alumnat amb nee ens ha ensenyat que aquesta
opcié no ha servit per assegurar a aguests alumnes una qualitat de vida
equiparable a la dels seus iguals sense aguestes necessitats especials, ni ha

contribuit a fer que els sistemes escolars estiguessin més ben preparats per
atendre ladiversitat; més aviat a contrari.

Les dinamiques d’'innovacio i de canvi escolar, segons Echeita (1998, 16), «nomeés son
efectives quan impliquen la mobilitzacio del conjunt del professorat del centre», i es pot
afegir, quan €l marc legal i administratiu també ho permeti.

L’ assumpcié d aquesta filosofia ens pot dur a parlar de |’ assessorament com a eix per
potenciar i facilitar que esdevengui aquest procés de qualitat dins |’ escola.
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3.2. L’ASSESSORAMENT COM A EINA PER FACILITAR ELS PROCESSOS
D’'INNOVACIO A L’ESCOLA

L’ assessorament pedagogic pot promoure € canvi educatiu i pot constituir un recurs Util
per alamilloradel’ escola. Es considera una variable associada a |’ éxit, pero sempre en
combinacié amb altres factors que intervenen i que interactuen.

Es mitjancant una relacié no substitutiva sind cooperativa amb el professorat, és a dir,
assumint € model col-laboratiu i no el model de tecnic, quan |’ assessorament es perfila
com una competéncia no exclusiva d’ un Unic agent, sigui aquest un individu o un grup,
intern 0 extern. L’ assessorament constitueix una tasca col -lectiva, amb independéencia
gue certs grups o agents es responsabilitzin formalment de diferents activitats

especifiques.

En un estudi de Cox, French i Loucks-Hordey (1987) sanalitzen diverses
configuracions de |’ assessorament i lideratge que apareixen en 18 centres escolars que
implementen i sostenen amb éxit nous programes. Sembla significatiu quan estableixen
les funcions activitats de suport en processos de millora, agrupats en diferents fases:

Iniciacio:

1. Valorar necessitats, capacitats i recursos
2. Vaorar practiques existents

3. Establir fites clares, objectiusi expectatives
4. Seleccionar o dissenyar noves practiques
5. Crear consciencia

6. Assignar rolsi responsabilitats

7. Establir compromisos

8. Dissenyar tecniques grupals

9. Localitzar recursos

10. Proporcionar materials

11. Organitzar formacio
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12. Disposar plansi canvis organitzatius a centre

13. Ajudar el professorat a planificar laimplementacio
I mplementaci6:

14. Proporcionar formacio inicial

15. Proporcionar suport per resoldre problemesi dificultats practiques
16. Proporcionat formacié complementaria

17. Fer observacions d aula

18. Avaluar resultats d’ implementacio

19. Avauar resultats definitius

Institucionalitzacio:

20. Formar €l nou professorat

21. Conduir el seguiment i les sessions de revisio

22. Adquirir nous recursos i materials

23. Establir € pressupost

Durant aquestes tres fases, ésimportant tenir en compte elsriscs que cal evitar:

- La redundancia, és a dir, que hi hagi més d'un actor implicat en una funcié
determinada

- La sobrecarrega de |’ assessor extern
- Lapocadefinicio, I'ambigtiitat del projecte

Intentar evitar aquests riscs implica atorgar especial importancia a la fase de contacte
inicial, on s estableix quina és la situacié com a agents, qué s intenta fer, quines tasques
I quins rols es necessiten,... i es pacten les renegociacions durant €l projecte. Per aixo,
és necessari establir unarelacié igualitaria posant esment en les pautes de conducta dels

assessors externs:
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«Sense igualtat no hi ha comunicacié competent i sense comunicacié competent no hi
ha reflexio».

«L’"assessorament consisteix a crear les condicions perqué la gent pugui parlar,

reflexionar i actuar».

Llavors, cal determinar quin és e rol i funcions que han d’assumir els assessors durant
el procés d'intervencio en els centres. En la bibliografia consultada (Murillo, 1997),
aquest resulta un panorama confus, ambigu, ampli i variat en termes emprats. Empero,
en genera es parla de dos tipus de rol que pot assumir |’ assessor, en funcié del punt de
mira (contingut 0 processos):

a) Facilitador de solucions/ centrat en continguts:

Es troba normalment en processos de millora escolar de caire especific i prescrit
externament i amb estratégies de difusid i utilitzacio del coneixement que responen a un
enfocament d'adopcié (teories tecnologiques). La tasca de |'assessor sorienta
basicament al problema, aresoldre o alatasca que cal executar.

b) Facilitador de processos/ generalista o centrat en processos:

Exigeix sovint laredefinicio dels rols. Suposa una forma molt més indirecta d’ influir en
els processos de millorai parteix de la suposicié que les capacitats ja existeixen o poden
ser desenvolupades en elsindividus o grups.

Implica que I’ assessor té habilitats per gjudar la gent a andlitzar, planificar i interactuar
anivell individual i de grup, amb processos de presa de decisions, dinamiques de grup...
Normalment els problemes, la incidencia de la innovacid, suposaran canvis en els

individus.

No té les solucions, no imposa una definicio. Fa que e «client» sigui € que diagnostica,

prioritzai trobales solucions.

S'assumeix que la preséncia i intensitat de |’ assessorament ha de ser progressivament
decreixent a llarg de tot el procés, de manera que els membres dels centres escolars
vagin assumint responsabilitats quant als canvis que volen iniciar.
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En aguest model és basic que I’assessor identifiqui les persones clau que puguin
conéixer la historia, les persones de la ingtitucio, i pacti i posi de manifest les

expectatives, objectius, tasquesi tipus de relacié que es mantendran.

A més daguests dos models, els estudis i les investigacions no aporten gaire
informacio, ni han estat capacos d’identificar clarament quines conductes i estratégies
han d assumir els assessors externs i sota quines condicions d'aguestes condueixen ala
millora. Per aquest motiu S estableixen tres grans grups de variables que cal considerar

guan s analitzen els processos d’ assessorament:

Conjunt de conductesi estrategies dels assessors (variables personals)
Tal i com ens exposa Fullan, (1991, 2):

Ser assessor és summament complex; |'assessor necessita  combinar
coneixement de contingut, habilitats interpersonals per treballar amb individus
i grups i habilitats per a canvi planificat, per dissenyar i desenvolupar amplis
processos de millora.

Amb I’experiéncia es pot evidenciar com els atributs o caracteristiques personals com
I’ entusiasme, |’ afectuositat, la sensibilitat, latoleranciai la paciencia son, de vegades, €l
millor cami per aconseguir el maxim d'implicacio del major nombre de persones,
aconseguir la implicacié mitjangant la comunicacio gestual que acompanya la verbal;
organitzar una estructura de funcionament oberta, que pugui ampliar-se; proporcionar
oportunitats de formacié i desenvolupament; persuadir mitjancant el modelatge. ..

Conjunt de condicions relacionades amb el context (variables contextuals):

Pel que fa a les condicions de I’ assessor, cal esmentar que la intensitat, € grau en que
I”assessor s'implica en una relacio a llarg termini amb el centre, i la manera en qué
aquesta implicacio ocupa e seu temps laboral, son factors clau. Sembla ser que la
quantitat de temps que els assessors externs inverteixen correlaciona amb certes
variables depenents, com la continuitat de les aportacions, la presa de decisions, la

regularitat de lesreunions...
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L’ accessibilitat de |’ assessor, condicionada per la preséncia, és a dir, per la variable
anterior, deriva en un trebal més sistematic i regular sense caure en una
sobreimplicacio.

També condiciona la continuitat de la intervencio, amb periodes de temps perque €l
professorat treballi i posi en practica les idees. Cal tenir en compte, no tant la quantitat
com la qualitat, que depen de la claredat dels objectius i de la proximitat i la resposta
gque es doni a les necessitats del professorat. Lligat a aguest punt es troba la
disponibilitat de recursos per donar suport a les activitats del projecte (temps disponible

del professorat, compensacionsi incentius per alaformacio...).

Altres aspectes contextuals que també cal considerar, ja que d ells depén I'éxit de
nombroses intervencions son: les tensions entre el collectiu del professorat; |a mobilitat
del professorat i les pertorbacions de I activitat escolar; les expectatives del professorat;
el grau de centralitzacio o descentralitzacio del sistema educatiu; € poder formal de les
autoritats educatives; els sistemes de suport extern; |’ organitzacié, els grupsi els agents

de pressié...

Condicions que marca €l projecte d'intervencio que es presenta: (Variables del

projecte)

1. L’origen de la proposta: €ls projectes que s'inicien des de la mateixa escola
tenen un impuls inicial i una major motivacio, pero poden tenir meés dificultats
administratives. Els projectes iniciats externament poden tenir més problemes de
motivacio perod solen dur una quantitat extra de materialsi suports.

2. La magnitud de la proposta, que afecta el nombre de components, aspectes o
dimensions. El nombre d’ unitatsi/o nivells educatius que s’ impliquen.

3. Laqualitat dels materials que acompanyen la proposta.
4. Laclaredat de laproposta, de ladefinicio previa que s assumeix.

5. Laviabilitat o utilitat del projecte.
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Si tenim en compte tots aquests condicionants, com hem de definir €l rol d assessor que

desenvoluparem en els centres? Es adir, ...

3.2.1. Com es pot plantgar |’ assessorament perque sigui efectiu?

Segons Cox, French i Loucks-Hordey (1987) I'important és que, a cada context
particular, esvalori si certes funcionsi no atres son mes apropiades; si algunes funcions
poden ser millor desenvolupades per uns agents i no altres; i s distintes combinacions
d’ agents interns i externs poden ser una alternativa adient al's processos d’ assessorament
actuals. No és que cada agent o grup faci una contribuci6 especifica, Sin6 que existeixen
funcions que poden ser desenvolupades per agents interns o externs, 0 en combinacions
possibles d’ambdos. Certes funcions de suport son imprescindibles per propiciar

processos de millora, amb independéncia de qui |es assumeixi.

Ca suposar d’entrada que |’assessor intern sera més acceptat, perdo tendra menys
imparcialitat; tendra coneixements i informacié especifica de caire pedagogic, de
continguts escolars i sobre les relacions que s estableixen a centre; tendra una posicio
privilegiada dins les relacions i comunicacions de |’organitzacié escolar; tendra la
capacitat per prendre iniciatives i podra treballar de forma intensa i durant amplis
periodes de temps. Perd no tots son avantatges, en el cas de I’ assessor intern, a rol de
promotor del canvi s hi afegeixen altres funcions i tasques, la qual cosa ho complica. A
més sol tenir un marge reduit per negociar les seves funcions; presenta percepcions i
creences personals eshbiaixades; sol mancar-li claredat quant a la seva implicacio en el

projecte, ja que té dificultats al’ hora de renegociar i redefinir el propi rol.

Per altra banda, I’ assessor extern té més possibilitats de ser considerat com a expert,
perd no presenta les dificultats que sassocien al rol intern (afegir més funcions; marge
reduit per negociar funcions; percepcions esbiaixades...)

Es important posar de manifest que es troben pocs estudis sobre les possibilitats d' un
equip mixt d’'assessors, el qual es presenta com un model que ens ajuda a dur a terme
processos d’'innovacio al’escola. En qualsevol cas, es pot afirmar que |’ assessor extern
haura de comptar amb I’intern i hauran d’ establir unaliniad’ accié i pensament comuna.
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Si es creu en € treball consensuat i en equip entre el professorat dels centres, cal

comencar per sembrar el treball en col-laboraci6 entre els assessors, també s els externs

sOn professors universitaris.
La universitat té un paper important desenvolupar en la promocié de la
innovacid, en la iniciacio, o en la col-laboracié diniciatives de qualitat
originades pels mateixos professors. LIuny queden els temps en que es pensava
gue la universitat era I'nica productora del coneixement rellevant i objectiu,
[...]. Toti amb aix0, no hem de deixar-nos dur per un nou moviment pendular i
pensar gue tot coneixement procedent de la innovacié en la practica mereix ser
etiquetat com a valuds. Treballar en la recerca d'idees originals, dinnovacions
de qualitat, que promoguin canvis en la qualitat d'aprenentatge dels alumnes,
hauria de ser una activitat que ens ocupas i que ens posas de bell nou en €

cami per treballar amb el professorat en la millora de la seva practica docent.
(Marcelo, 1997, 33)

3.2.2. Del’ assessorament extern al’autogestio interna, a partir delaformacio.

Si es parla de formaci6 en centres o formacié centrada en I’ escola (Imbernén, 1994), cal
matisar que és molt més complex que un simple canvi de lloc de formacio. Escudero
(1990) fa la seglient classificacio i distincié terminologica per tal d aclarir tot el que
implica:

Formacio a centre: procés de formacié global mitjancant el qual un grup de

professionals externs es dirigeixen a centre per tal de desenvolupar processos
formatius.

Formacio en el centre: representa un simple canvi de lloc. La formacié s imparteix
en el centre.

Formacioé del centre: el focus prioritari no és la formacié de professors sin6 €l
desenvolupament del centre.

Laformacio del centre representa —escriu Escudero (1993, 82)- «un dels exponents més
clars d'un ampli moviment de revisié i guiestionament dels continguts de la formacio a
I"Us dels seus objectius, metodologies i resultats». Aguests programes de formacié
empren lareflexid i e treball en grup com a eines basiques per alaformacio individual,
per0 aporten mecanismes de formacio en el treball del centre, els quals asseguren
I’ aprenentatge i la posada en marxa de noves tecniques i models d’ ensenyanca.
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Escudero (1993, 329) proposa €ls pilars conceptuals sobre els quals fonamenta la
proposta de formaci6 dels centres:

Una determinada concepcio de I’ escola, de la seva organitzaci6, de les funcions i de
les estructures, dels processos i de les dinamiques que han de fer possible la millora
de I’ educacio.

Una concepcid del curriculum i de I’ensenyanga com a tasgues que representen el
nucli fonamental de lamissio social i educativa dels centres escolars.

| una manera de pensar en el professorat com a professionals de I’educacio, que
parteixi del reconeixement del bagatge pedagogic que té, sense renunciar a proposit
de facilitar i promoure e seu perfeccionament continuat i la seva autonomia
professional, atraves d' activitats de treball cooperatiu amb els/les companys/es.

Sobserva, doncs, com la formacié dels centres constitueix un model de
perfeccionament cap a la millora educativa, la qual implica treballar conjuntament els
tres fronts abans esmentats. e desenvolupament de I’ organitzacié, € desenvolupament
curricular i e desenvolupament docent.

Sense deixar de considerar la importancia dels dos primers eixos, centrarem el
plantegjament en € pilar del desenvolupament docent, ja que és el més relacionat amb €l
temade larecerca.

Parlar de processos de millora de I’ escola és parlar de la millora de les persones que
formen part d’ aguesta institucio. De Vicente (1996) indica dos grans motors de |’ acci6,
de les creences i teories implicites, del coneixement professional, que promouen i
possibiliten aguest canvi en els professionals de I'educacié: la reflexié i la

collaboracio.

La formaci6 centrada en |’ escola és un model formatiu que genera coneixement practic
apartir de lainvestigaci6 individual i col-lectiva dels/de les professorg/es en els centres,
des de lareflexid i la critica duita a terme de manera conjunta, aixi com confrontant la
teoria amb la practica per tal d'assolir la innovacio i millora del curriculum escolar.
Holly (1989) citat per Ledn (1997, 416), resumeix €ls principis dels quals parteix la

formaci6 en |’ escola:
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L’ escola éslaunitat de canvi i no ho és el professorat aillat
Laparticipacio i I’ augment de I’ autonomia (i/o del poder) del professorat
Laconsciénciadel paper del professorat en el's processos de canvi

La necessitat de suport extern i d'associacio d agents externs e interns per afavorir

el procés de desenvolupament
Lautilitzacio d’un model de procés o de resolucié de problemes.

A partir d aguests principis, els docents, enlloc de ser vistos com a alumnes amb
deficiencies, necessitats d’ ensenyaments especifics, son professionals que treballen i
sesforcen per millorar les practiques diaries, conjuntament amb els seus/les seves
companys/es defeinai en els contextos naturals de treball En paraules de Bolivar (1997,
380):

El procés de millora i innovacio de I’ escola sols podra realitzar-se des de la

reflexio dels mateixos professionals sobre els problemes especifics de I'aula,
gue permetin nous plantejaments sobre com comprendre i com fer.

Tal com explica De Vicente (1995, 65): «el professor reflexiu és aguell que téla
capacitat per analitzar la seva propia practicai €l context en el qual es desenvolupa, qui
és capag de tornar enrera per avaluar-lai responsabilitzar-se de la seva futura acci6».

Pero aquest tipus de reflexié no pot fer-se en solitari, sind en un marc de col -laboracio i

cooperacio entre els companys/es.

Aquesta proposta de formacio dels centres facilita el canvi i la innovacio globa de
I’escola, la qual cosa permetrd, entre moltes altres modificacions, adaptar la resposta
educativa a les necessitats especials de I'Aumnat que aixi ho requereixi. D’aquesta
manera, des de la reflexio col-laborativa, € professorat podra plantgjar-se noves
estratégies en € procés d’ ensenyanca-aprenentatge que possibilitin una formacio més
obertai flexible, on tenguin lloc tots/es els/les alumnes i on sigui més real la possibilitat
d’arribar al model de suport que condueixi cap ala millora de la practica educativa.

En aguest context, una figura que pot esdevenir facilitadora de la posada en marxa
d’estratégies de reflexio i col-laboracio entre e professorat, és € perfil de |’ assessor.
L’ assessor/a, com arecordatori, entés com ho exposa Bolivar (1997, 388):
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Latasca de I’ assessor, com a agent de canvi, no consisteix a oferir solucions a
tots els problemes, sind a contribuir a crear condicions necessaries per
capacitar el centre i els/les professors/es a resoldre’ s per s mateixos. Es un
facilitador del desenvolupament d’'innovacions educatives, essent cridats a
dinamitzar I'accié educativa del centre mitjancant tot un seguit de funcions:
promoure un treball cooperatiu que incrementi la col-laboracié entre €
professorat; contribuir a generar una visio global del centre i de les tasgues
educatives, proporcionar suport, recursos i incentius per comprometre els
docents en la posada en marxa dels projectes, exercir de monitor en €
desenvolupament de les primeres fases dels projectes; establir un clima adient
pel desenvolupament professional: compartir idees i experiencies, aclarir-les,
negociar-lesi confrontar-les.

Aquest model d assessorament pot ser duit aterme, segons De Vicente (1994, 54), per:

Assessors externs. persones expertes que poden donar e suport a persona del
centre a llarg de tot el procés. Seria €l cas del tipus de col -laboracio que s estableix
entre els centres escolarsi la universitat.

Assessors interns. persones que faciliten e canvi des del centre, des d'un carrec
formalment establert, o bé sorgit de manerainformal en el procées de millora iniciat.
Seria el cas del/ de la mestre/a de suport que desenvolupa la seva tasca a partir del
model col-laboratiu plantejat.

Ambdés tipus d’ assessorament plantegen un procés d’'innovacio-formacid centrada en
I’ escolaon | assessor...

«Treballaamby», enlloc «d’ intervé en»

«Desenvolupa» més que «aplica»

«Ajudai facilita» més que «resol»

En larecerca que es presenta, es desenvolupa un procés d’ assessorament extern amb les
caracteristiques abans esmentades. Perd és important destriar e model de suport que
s ofereix en el centre, amb I’ objectiu de definir anb més claredat el procés seguit.

Els dos models de suport als centres que més es corresponen amb els trets abans
esmentats son el's dissenyats per Huberman (1990) i per Hanko (1993).
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Huberman presenta un model centrat en ladisseminacio i en I’ Us de lainformacié on es
parteix de les necessitats que immergeixen de la practica diaria dels docents. Aguesta
modalitat respecte al procés tipic de la resolucié de problemes i té en compte les
seguents consideracions per tal de garantir la seva eficacia: latransformacio i la dotacio
de recursos, els consells tecnics, I'assistencia directa a I'hora d'iniciar la
implementacio; I’ assistencia indirecta durant € procés i la formacié una vegada s han
implicat els docents en la posada en practicadel procés d’innovacio.

Hanko extrapola el model creat originariament per Caplan (1970) i |’ adapta als serveis
d'integracié d’alumnes amb nee. Es un model de suport basat en els principis
psicodinamics, ja que I’ assessor no dirigeix sind que genera informacié valida, manté
I” autonomia dels docents i aconsegueix un compromis personal entre el professorat pel
que fa a la resolucié de problemes que emergeixen dins les aules i en e centre. Per a
desenvolupar aquesta modalitat d’ assessorament, Hanko (1993) proposa la seguent
metodologia: constituir un grup de treball; planificar una experiéncia pilot; consolidar €l
grup de treball; avaluar i fer un seguiment dels diferents casos, acabar amb el procés
d’ assessorament i fer-ne un seguiment. Agquesta darrera fase esdevé com la més
problematica segons Hanko, ja que és molt dificil saber quan s ha d’ acabar un procés de
suport per la gran quantitat de Ilacos establerts i perqué mai no s acaben els conflictes i
les necessitats en un centre educatiu. Per aquest motiu, es recomana anar espaiant les
sessions de formacio, tornat de bell nou a la periodicitat setmanal, només quan els

problemes aixi ho requereixin.

Aquest darrer és, de manera resumida, €l model que Sintenta transmetre en els
processos de formacio i assessorament en els qual es participa durant la recerca que es
presenta. Model no exempt de debat per introduir-hi millores, perd reament es
considera que és un referent valid per dinamitzar la formacié docent actual, ja que es
centra en |’ actitud de disponibilitat del professorat com un punt de partida basic per
poder desenvolupar un model de suport basat en la col-laboracié i en la reflexio. Per
aix0, no cal deixar aguest eix en mans de la bona voluntat dels professionals, siné que
es fa necessaria la intervencio, a partir d assessors interns o externs, que apliquin
programes de formaci6 d’ actituds que ajudin a crear una visié favorable envers el canvi,
enverslaculturade col-laboracio i enversladiversitat.
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Per concloure amb aquest apartat sobre |’ assessorament i formacid dels centre, Echeita
et alt. (1998, 67), basant-se en |’ experiencia del projecte Cap a una escola efectiva per a
tots ens facilita les claus que porten cap a processos d’'innovacio i millora a partir de la

formacio per laqual s advoca en aguesta recerca:

Pero e que realment ha influit en I’ autoformacié del professorat han estat els
processos interns que s han desenvolupat durant €l projecte i que han consistit
a: implicar-nos tots en una mateixa finalitat i negociar els objectius; optimitzar
els recursos existents i potenciar la responsabilitat individual; facilitar la
reflexid i la participacio activa i consensuar €ls acords; compartir € lideratge,
ajudar els companys i afavorir |’autoestima; i autoavaluar-se i prioritzar la
retroalimentacio.

79



Deles DA ales Dificultats en el Procés d'E-A. DE LESDA A LESDIFICULTATSEN EL PROCESD'EA

3.3.LA FORMACIO DEL PROFESSORAT | DE L’ORIENTADOR: BASES PER
CREAR ACTITUDSPOSITIVESCAP AL CANVI

Per dur a terme un procés d’ assessorament, de formacio, d investigacio de la practica
educativa, o de reflexid, és important fer una analisi de les condicions amb les quals el's
professionals, que han de coordinar-se i d’establir linies d’'intervencié consensuades,
arriben i conformen la vida dels centres escolars. Analisi que es centra en € model de
formacié assgjat durant la recerca: la formacio permanent dels docents i la formacio
inicial dels professionals de la psicopedagogia considerats com els professionals
responsables de caminar, conjuntament, cap a la millora de les practiques educatives en
I'experiencia viscuda.
Tal i com expressa Echeita (1998, 13)

Pensament divergent | creativitat, raonament inductiu, estructures

organitzatives flexibles, col-laboracid, interdependéncia positiva i cooperacio,
son capacitats que sempre vénen associades alainnovacio, ...

Per aix0, € primer que cal recordar és que la manera més consistent de canviar
les actituds, és através de laformacio. Ni leslleis per si soles, ni els discursos,
ni les bones raons per fer-ho, aconsegueixen canviar les actituds del
professorat. Només s aprecien canvis substancials en les actituds quan el
professorat es dota de conceptes i d'estratégies concretes per resoldre els
problemes reals de la seva practica. ..

Entre les condicions al-ludides anteriorment hi hauria, en primer lloc, la
necessitat d' un professorat reflexiu, ...

L 'analisi que es presenta® parteix de la classificacié de les tendéncies amb més ressd
sorgides durant €ls anys vuitanta, les quals son recollides i classificades per Zeichner
(1993)*, ja que la seva intencié és la d'arribar a I’ elaboracié de propostes innovadores
que impregnin les practiques educatives i ens condueixin cap a escoles democratiques i
eficaces per atots.

3 L'andlisi del qual es parlaha estat facilitada per I'extensai acurada exposicio que es presentaa projecte
docent de laDra. M@Bel Pomar (2000). Proyecto Docente. Universitat de les |lles Balears.

4 Liston i Zeichner (1993) parlen de tres tradicions formatives: conservadora, progressistai radical. De
Vicente (1994) estableix cinc enfocaments sobre laformacié docent: académic, tecnol dgic, humanista,
practici critic. Marcelo (1994) destaca una série d'orientacions conceptuals que han marcat la formacio
del professorat: Orientacio Practica, Académica, Tecnologica, i Social Personalista
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Dites tendéncies son: I’ enfocament tradicional, I’ enfocament personalista, I’ enfocament
de la racionalitat tecnica o comportamental i |I’enfocament cap a la indagacié. Alguns
autors com Davini (1995) no consideren el darrer enfocament com unatradicio, per mor
de la poca aplicacio que hatengut fins aleshores en els projectes de formacio.

Ca anunciar que a les seglents pagines hi haura un major aprofundiment en les dues
darreres tendencies: la de la raciondlitat técnica i I’ orientada cap a la indagacio. La
primera s escull perque és la més estesa i la segona perqué esdevé com I’ aternativa a
les mancances de |’anterior i S'aproxima a la proposta de formacié que s adopta en
aguesta recerca.

3.3.1. La formacié permanent del professorat: una possibilitat per a reflexionar
sobrela practica

La formacié permanent del professorat des de la racionalitat técnica ® es va implantar
facilment i per ala majoria d'autors és el model predominant, si no en les filosofies, si
en les politiques i practiques formatives. Per a alguns autors (Davini, 1995; Buendia,

1995), comparteix € protagonisme amb la tendenciatradicional.

L'element definitori d'aguest tipus de formacié es troba en I'ensenyament de les
destreses docents, explicitades en termes de conductes observables i, per tant,
mesurables. Formar professors significa formar técnics eficagos, amb capacitat per a
aplicar tecniques apresesi per resoldre els problemes de la practica.

El model de racionalitat técnica en laformacié permanent s organitza (Echeita, 1998):
En activitats d’ «un tret», seminaris, cursos curtson...

...€ls continguts son seleccionats, no tant pels participants, com pels que organitzen
I’activitat. A més, I'organitzacié d’aquests cursos solen reproduir € model de
formacio inicial: fonamentacio teorica, aplicacio i practica.

® Alguns autors parlen de tradicions (Zeichner, 1983, 1988; Beyer i Zeichner, 1990), d’ orientacions
conceptuals (Feiman-Nemser, 1990; Imbernén, 1994), de perspectives (Pérez Gomez, 1988, 1992).
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En agquestes activitats hi participen professors/es i/0 experts/es de sectors diversos,
la qual cosa dificulta tenir coneixement dels factors positius i negatius de cada

entorn particular dels destinataris de la formacié.
No se solen planificar activitats de suport ni de seguiment.
Tampoc no s avalua aquest seguiment quan, ocasionalment, es proporciona.

Conseguientment, els resultats que s obtenen d'aquest tipus de formacié permanent

fonamentada en la racionalitat técnica vendrien a ser:
Insatisfaccio en el's destinataris dels programes i politiques de formacio

Investigacions universitaries cada vegada més deslligades de la practica professional

i delsinteressos i necessitats dels practics
Crisi d’autoconfianca del professorat
Crisi de confianca en els propis centres de formacio

Esadir, lano renovacio dels camps i de les practiques professionals.

Com a dternativa a les mancances que suposa aquesta tendencia, sorgeix el model de

formaci6 del professorat centrat en la perspectiva orientada a la indagacio.

Senquadren en aquesta tendencia diferents enfocaments gque tenen en comu una serie

d'eements distintius:

les critiques a les intervencions educatives estereotipades, dominades per les rutines,

I I'acceptacio acritica de les situacions,

el protagonisme del professorat en el disseny i desenvolupament del curriculum,
una concepcio de la practica com realitat complexai canviant,

el reconeixement del valor de lainvestigacio i laformacio des de la practica,

lavaloracié de I'autonomia del/de la mestre/a en la presa de decisions educativesi la

professionalitzaci6 dels ensenyants.
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El seu desenvolupament en la década dels vuitanta té I'origen en I'aportaci6 de diferents
autors, aixi com en e sorgiment de corrents aternatius als paradigmes educatius

predominants. Entre altres podem citar:

La recuperacio del pensament de Dewey entorn del principi d'aprendre mitjancant
I'acci6é (learning by doing) i a la formacié d'un docent reflexiu que combini les
capacitats dinvestigacio amb les actituds d'obertura intel-lectual, responsabilitat i
honestedat.

La recuperacio igualment de I'aportacié de Kilpatrik sobre la critica intel-ligent i la
qualitat ética del comportament docent com a bases del denominat métode de

projectes.
L'apogeu de la psicologia cognitiva en detriment del corrent conductista.

El questionament del paradigma positivista i € reconeixement del paradigma
interpretatiu, amb la conseglient revisio de la cridada metodologia cientifica i la
incorporacio de lainvestigacio qualitativa.

Les critiques a model d'objectius en e curriculum, on e seu desenvolupament és

una simple tasca instrumental a carrec dels/de les mestres.

El rebuig a les reformes educatives en sentit descendent que converteixen alsa

lesmestres en participants passius.

El model curricular de Stenhouse (1984), desenvolupat en el Humanities Curriculum
Project, que advoca per un curriculum experimental en €l qual és necessarial'actitud
investigadora del professorat sobre la seva propia practica, actitud entesa com
disposicio a examinar amb sentit critic i sistematicament la propia intervencié

docent.
L es aportacions de Schon (1992) sobre € coneixement professional practic.
L'auge de la sociologia critica de I'ensenyament.

Aixi, es troben englobades en aquesta tendéncia diferents imatges que representen €l
nou paper del/de la mestre/a: € professor com a investigador (Stenhouse, 1984, 1987),
el professor com a artista (Eisner, 1987, 1998), el professor com a practic reflexiu
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(Schon, 1992), e professor com a transformador social (Giroux, 1990; Kemmis, 1988),
etc.

D'igual manera, cal considerar altres elements que han afavorit €l creixement d'aguesta
tendencia en I'ambit de les aportacions tedriques, ja que les explicitacions en la practica

formativa sdn, de moment, escasses.
Segons aquesta tendencia, qualsevol procés formatiu ha de considerar que:

1. Si es concep € mestre com ainvestigador que és capag de diagnosticar i comprendre
la seva practica, la formacié haura de contemplar la importancia decisiva de dos

elements:
el component practic,

lafacilitacié dels docents que es formen permanentment, de formes de coneixement,
metodologies d'investigacié i eines d'andlis per comprendre les situacions de la
practica:

El coneixement que varem ensenyar en les universitats es guanya através de la
investigacio; i he arribat a creure que semblant coneixement no pot ser
ensenyat correntment, excepte a través d'alguna forma d'ensenyament basat en
la investigacio. Els fonaments d'aguesta creenca son epistemologics . El
coneixement del tipus que hem d'oferir es falsifica sovint quan se li presenta
com a resultat d'una investigacio, a marge d'un enteniment del procés de la
investigacio que és garantia de tal resultats ( Stenhouse, 1987, 162).

Laformacio no estara dirigida a I'aprenentatge de competéncies docents, en el sentit
proposat per laracionalitat tecnica, sind a desenvolupament de la capacitat reflexiva
sobre i en la propia practica docent, i/o orientadora, com a eix del curriculum
formatiu, essent la finalitat aprendre a interpretar, comprendre i reflexionar sobre
I'ensenyament.
L'essencia ésla preséncia enfront de situacions sempre singularsi estar atent a
alo que sorgeix. Certament, vosté haura d'adquirir coneixements, metodes,
técniques i segurament haura de realitzar diverses experiencies; pero aprendre
o fer dlguna cosa sera formatiu només i quan sigui el mitja per a comprendre,

I'ocasié per ala presa de consciencia, la incitacio a desxifrar i interpretar tots
elssignes (Ferri, 1991, 69).
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2. Laformacio consistira, doncs, en un treball de desestructuracié-reestructuracié del
coneixement de la realitat, analitzant els fonaments de la intervenci6 i les seves
consequéencies en elgles alumnes. Per tant, la formacio es basara en
desenvolupament de capacitats d'analisi, indagacid i reflexio critica

3. |, s la base és la reflexid, a partir d'aguest doble procés de desestructuracio i
reestructuracio, un element important sera |'acceptacié del coneixement previ del
docent, coneixement que ha acumulat a llarg de molts anys d'alumne/a i de
professional. Com manifesten Liston i Zeichner (1993, 80):

Tenen idees previes sobre €l que significa ser un bon professor, € contingut
gue deu ensenyar, com deu fer-ho i €l tipus dambient d'aula que els agradaria
crear. No arriben en blanc as programes de formacid, siné com a antics (i
actuals) estudiants-docents i com a individus gque tenen intuicions, idees i, a

vegades, molts dubtes sobre les idees i practiques educatives propies i dels
altres.

Un llarg recorregut pel sistema educatiu ha permeés al docent conéixer el comportament,
les funcions, les normes, etc., de la practica educativa; I'han posat en contacte amb un
prototip de professor, dalumne, d'interaccions i de contextos que serviran de referencia,
gairebé inevitable, en I'exercici professional posterior. Les repercussions de la biografia
personal i la importancia de les concepcions previes, han estat sobradament estudiades
des de lainvestigacio de Lortie (1975, cit . per Santos Guerra, 1988).

Per a Crow (1986), «els professors en formacid no son aprenents passius gque entren en
el programa tabula rasa. Per contra els professors entren amb perspectives personals
formades d'experiéncies prévies obtingudes a través d'anys d'observacio com a alumne»
( cit. per Villar, 1990, 308). | la mecanitzacié d'aquests aprenentatges interioritzats
genera unes rutines en la practica docent, de manera que Sactua com a mestre/a de la
mateixa forma que sha vist actuar els/les mestres, i es concep els/les alumnes basant-se
en |'experiencia que shatengut essent alumne/a.

Es pot dir que, en aguest sentit, Sassumeix una posicio constructivista, s sentén que la
construccié nomeés és possible a partir de questionar el coneixement previ i es concep

COm un proceés progressiu (construccié progressiva).

El punt de partida consisteix que els subjectes puguin verbalitzar els propis
suposits, experiencies i punts de vista per a sotmetrels a la critica metodica
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[...] i contrastar-los amb I'experiencia dels altres, en fi, amb altres teories
explicatives (Davini, 1995, 126-127).

En aguest procés, acceptar les limitacions de les propies explicacions permet obrir-se a
comprendre atres punts de vista, superar e dogmatisme i reflexionar sobre les
conseguencies de la seva acci6 a nivell persona, intel-lectua i sociopolitic (Giroux,
1990).

Es plantgja, per conseglient, la revisio i reestructuracio de les teories implicites
subjectives, que es posen en joc en la interpretacio de la practica i la seva contrastacio
amb les teories elaborades per investigadors, pensadors o experts. La desconsideracio en
la formacio professional pot ser un factor que afecta la, tantes vegades citada, ruptura
entre la teoria que saprén en la institucio formadora i la practica que posteriorment es
realitza en |'escola.

Des d'aguesta tendencia sexigira un plantejament meés ecologic en la formacio, al'hora
de considerar €els diferents factors que intervenen en e procés densenyament-
aprenentatge escolar. Es reclama tenir en compte elements com I'entorn, I'individu, €l
col-lectiu dalumnes, € col-lectiu de mestres, la institucio, la comunitat, les bases
implicites, lesdecisionsi les actituds del professorat ( Imberndn, 1994).

Es a dir, la formacié sha de centrar en l'estudi de situacions practiques que siguin
problematiques, complexes i obertes a una varietat d'interpretacions des de diferents
punts de vista i ha de proporcionar oportunitats perqué els docents desenvolupin les

capacitats inherents a una practica reflexiva.

D'agui que alguns autors proposin I'organitzacié del curriculum formatiu a voltant de
projectes integrats sobre problemes de la practica —com topics, centres dinteres o
projectes de treball—, en substitucio de I'organitzacio rigida per assignatures. Aixo pot
suposar una superacioé de la dicotomia teoria-practica a proposar construir la teoria a
partir de la reflexié sobre la practica. Tan sols des dels problemes que apareixen en les
situacions de la practica pot fer-se significatiu per al docent el coneixement académic
teoric.

Lanecessitat de fer significatiu e coneixement teoric es relaciona amb |a tantes vegades
escoltada desvaloritzacio d'aquest saber. Es podria pensar que aquest estat d'opinié
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respon al fet de considerar la professio docent com a artesana, una professiéo que no
necessita coneixement teoric sind que és adquirida amb I'experiencia, i que és, a mateix
temps, I'expressié del sentit comuy; afirmacié que estaria emmarcada en la tendéncia
tradicional segons la qual la propia practica genera el saber que la regula. Aquesta
apreciacio, que també es troba en alguns docents actuals, ens pot dur a
sobredimensionar €l valor d'una practica alunyada de la reflexié teorica i, com
denunciava Freire (1984), desvinculada de lateoria, la practica és activisme cec.

En definitiva, una practica no fonamentada, buida de significats, és una desvirtuacio de
I'autentica competéncia professional ja que, com afirma Sykes (1986):
Per dur a terme una activitat d'ensenyament de forma efectiva, €l practic ha de
saber desenvolupar no solament la capacitat d'actuar —I'Us de destreses
técniques en la seva tasca— sind avaluar les conseglencies de les seves
accions, considerar cursos alternatius d'accio, plantgjar i resoldre problemes

idiosincraticsi recurrentsi utilitzar una varietat de marcs conceptuals en aquest
proceés cognitiu i interactiu (cit. per Gimeno Sacristén, 1993, 83).

A més, s el/la mestre/a és concebut com a professional que reflexiona, diagnostica,
investiga i actua de forma autonoma en una practica complexa. No és ja un simple
técnic sind un agent critic respecte a les demandes que se li plantegen. Com afirma
Imberndn (1994, 39); "Avui dia son cada vegada més nombrosos €l's autors que pensen
que, s bé ésimportant saber qué cal fer i com, també ho és saber per que i per aque ca
fer-ho".

En definitiva, aguest element critic suposa posar en dubte les propies creences i també
laideologiai practiques dominants.

Per altra banda, atés que la realitat és complexa, impredictible i singular, és necessari
contemplar un component artistic en I|'activitat docent. Aixi, el/la mestre/a ha de
desenvolupar la seva creativitat per afrontar les situacions ambigues que configuren la
vida de l'aula ( Eisner, 1987), ja que €els problemes humans i socials tampoc sén
estables.

Des de la perspectiva indagadora, la competéncia professional consisteix, doncs, en
I'habilitat per actuar de maneraintel -ligent en situacions Uniques. La competéncia no pot
ser definida ssimplement en termes d'habilitat per aplicar unes técniques prefixades. En
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aquest model de professionalitat |'aplicacié estereotipada de técniques és una limitacié
per alapracticaintel-ligent i, per tant, creadora.

Es pot afirmar, per altra banda, que €l coneixement professional sorgeix en i des de la
practica, i té com element basic lareflexio ( Zeichner, 1993), la comprensio situacional,
en paraules d'Elliot (1990). Reflexié que requereix un procés de contrastacio de les
propies interpretacions —ates que saccepta € vaor de la subjectivitat— amb la
indagaci o tedrica.
La idea de practica que subjeu en aquest plantgament és innovadora i
suggeridora. Es concep basicament com un procés de reflexié, dandisi,
d'indagaci6 i de millora a través de la autoavaluaci6 . Es a dir, I'ensenyament
Sestableix com «un discurs practic» i € professorat assumeix una cultura
professional d'enfrontar-se a dilemes «practics» de la seva experiéncia

professional, de la qual extreu conclusions mitjancant |‘autoavaluacié
individual i col-lectiva ( Imbernén, 1994, 94)

L'expressio autoavaluacié col-lectiva, que utilitza Imbernén, ens guda a comentar un
altre element propi d'aguesta tendéncia: la reflexié col-lectiva com a necessitat
professional. Ni la investigacio ni I'accio es poden considerar com a actes solitaris del
mestre que treballa reclos en la seva aula. Requereixen e didleg, la contrastacié
d'opinions i expectatives, I'enriquiment amb experiéncies i teories alienes...; en
definitiva, reclamen € contrast intersubjectiu per a fugir dels plantejaments
individualistes i poder superar el pes de la rutina i les practiques reproductores en
I'escola.

En aquesta tendencia se situa la investigacio dirigida no cap al'estudi de I'accié docent,
sind als processos ideoldgics —més enlla del purament psicologic— que la sustenten,
dins del marc dels estudis sobre processament de lainformacié i presa de decisions.

Es reconeix la necessitat d'analitzar com utilitzen els mestres el coneixement pedagogic
guan senfronten als problemes complexos de |'aula, com senfronten a les situacions
incertes i imprevisibles, a partir de qué modifiquen rutines i incorporen noves
estratégies dintervencid. Aquest nou camp dinvestigacio és reconegut amb € nom de
pensament del professor. La necessitat de comprendre el pensament practic del mestre
—influit, sens dubte, pel context cultura— es considerainherent a procés de millorade
I'ensenyament ( Carter, 1990).
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No obstant aix0, tot i que es reconeix € paper investigador del mestre (orientadors/es
inclosos) i esrebutjalajerarquicadivisio del treball imposada per laracionalitat tecnica,
en redlitat gran part de lainvestigacio educativa continua constituint un luxe no permes
als docents no universitaris, considerats simplement com a consumidors d'aguestes
investigacions. Es pot afirmar, per tant, que en el camp de lainvestigacio educativa, les
repercussions d'aguesta tendencia son encara menors que les que escassament té en
I'ambit de laformacio professional .

Elsrolsi les tasques dels especiaistes externsal'aulai a centre, només podran

justificar-se, dins d'aguesta perspectiva educativa, en la mesura que serveixin

per facilitar i donar suport la practica reflexiva de qui participen en l'intercanvi
educatiu (Pérez GOmez, 19923, 428).

En dltim lloc, i no per aixd amb menys importancia, es plantgja una formacio en la qual
I'aprenentatge cooperatiu, €l treball grupal, tendra € seu espai. La justificacio pot
trobar-se en les consideracions seguients:

Si safirma que l'ensenyament a l'escola es desenvolupa en contextos de
comunicacio que permeten la reconstruccié del coneixement experiencial previ, en
coherencia, també sha de considerar la formacié permanent com a context de

comunicacio.

Si l'adquisicié del coneixement és contemplada com reconstruccié dels propis
esguemes subjectius, € treball grupal en el qual es contrastin €ls punts de vista, les
interpretacions personals, a fi de superar les propies limitacions acceptant les
interpretacions i aportacions dels altres (companys, investigadors, experts), es fara
inevitable dissenyar situacions formatives que possibilitin aguest contrast. Referent
a aixo afirma Davini (1995, 130): «[...] shaurien de prioritzar els processos
comunicatius, els treballs col-lectius, la revaloracié dels espais d'aprenentatge

comunsi la construccié de coneixement compartit».

Si es plantgja a l'escola la necessitat del treball grupal de I'equip de mestres, com a
col-lectiu que reflexiona i pren decisions conjuntament, és |ogic pensar en una
formaci6 que prepari els docents per a aquest tipus de treball coordinat. En paraules
de Vila (1988, 33), «[...] un centre no és la suma dels professors com a individus,

sind un conjunt de professors coordinats, cooperatius en la recerca d'uns objectius
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comuns | acceptats». Aquesta és la concepcié que dequip docent Sintenta
transmetre durant laformacié i lareflexio col -lectiva com a necessitat professional.

En la mesura que sensenya no tant només pel que es diu siné també per com es diu, €l
treball conjunt es mostra com un element necessari en aquesta tendéncia orientada a la
indagacié del mestre. Es, en conseqiiéncia, necessari que les situacions reas de

formacié acompanyin € discurs adaptat.

La formaci6 indagadorai en col-labocié centrada en |'escola com a estratégia formativa

adoptada durant |a recerca

Els conceptes explicats en e primer apartat teoric (les dificultats d'aprenentatge, les
necessitats educatives especials, l'atencié a la diversitat, I'escola comprensiva...)
exigeixen un replantgjament del model de formacié per a desenvolupament
professional del professorat.

Tal i com ho fa Torres Gonzalez (1999-2000, 196) saposta per una modalitat formativa
basada en la indagacio-reflexio, col-laborativa, centrada en I'escola com a unitat de
canvi, amb lafinalitat d'aconseguir un professional autonom, lliure i responsable amb la
practica.

Es tracta, en definitiva, d'una formacio professiona critica concebuda com a
una formacié tendent a reflexionar, comprendre i interpretar les demandes
educatives, socials i culturals d'una escola per a tothom, la complexitat de les
desigualtats de I'alumnat i I'heterogeneitat de les aulesi dels centres.

El tipus de formacié docent per la qual hem optat, segons Villar (1994, 90), estaria
configurat pels seglients principis:

Que sigui implementat en el centre educatiu

Que la selecci6 dels referents tedrics respongui a la problematica que els docents del

centre viuen
Que les accions portin al'avaluaci6 del programa formatiu que es desenvolupi.

Aquests principis, exigeixen:
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Una coordinacié d'accions gque tendeixin a fomentar la reflexié col-laborativa
entre els diferents professionals que intervenen en la institucio educativa, a
considerar la diversitat d'alumnes, de centres, de professors..., i delimitar un
nou espal professional, didactic, curricular, organitzatiu i institucional, per, des
plantejar-hi propostes formatives polivalents i, en si mateixes, integradores, en
base que les necessitats formatives no venen exclusivament de |'ambit de
I'Educacié Especial, sind d'aguell espai, que delimita el concepte de diversitat,
que implica tant el que és general com el que és especia. (Torres Gonzélez,
1998, 199)

L'adopci6 d'aguest model de formacié en la recerca que es presenta ens duu a plantejar
S aguesta gaudeix de suport a nivell institucional. Si es consulta el Decret que regula
I'estructurai I'organitzacio de la formacié permanent del professorat ala CAIB (aprovat
pel Consell de Govern proposat per la Conselleria d'Educacio i Cultura, el dia 18.05.01)
es pot extreure la seglient informaci6 sobre el model de formacié permanent escallit a
nivell administratiu:

Model de formacié permanent que es proposa instituciona ment:

El model de formacié que es pretén per a professorat de les Illes Balears se
sustenta en una determinada concepcié de la societat, de I'educacié i del tipus
de professorat necessari per dur a terme els processos d'ensenyament-
aprenentatge que facin possible una educacio de qualitat.

El model triat té les seglients caracteristiques:

Formacio contextualitzada en la practica professional dels docents, que partei i
d'aguestai que serveixi per millorar-la.

Adequada combinaci6 de teoriai practica.

Estratégies formatives diversificades a través d'una oferta diferenciada que
permeti poder adequar els continguts i les estructures de formacié a cada un
dels col lectius als quals sadrecen.

Gratuitat i combinacié adequada d'obligatorietat i voluntarietat.
Descentralitzacio i, ahora, universalitat.

Cal tenir en compte les necessitats locals perd no sha de perdre de vista que els
grans problemes de I'educacié son globals i universas. (CONSELL DE
GOVERN 18.05.01)

Si sanditzen les caracteristiques del model de formacié que es presenta a nivell
institucional per tal de descriure de manera detallada la formaci6 que es proposa, es pot

concloure que:
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Els fonaments tedrics de referencia no es desmarquen de I'opcié adoptada durant
agquesta recerca.

La intervenci6 no es detalla en programes concrets, ja que es parteix de la
problematica docent.

No es presenta un model d'avaluacié del pla de formacié que es proposa, perqué

sassumeix que l'avaluacio és inherent ala practica de formacio.

Per atra banda, € decret pretén potenciar i millorar la implantacié dels centres de
professorat en les seves zones adscrites, per afavorir la seva presencia en els centres
educatius, |'acostament dels recursos de formacio als seus usuaris i la participacio |
col-laboraci6 del professorat en el desenvolupament de les actuacions formatives que es
duen aterme, per apropar-les ales necessitats que la practica educativa planteja.

El decret també regula el paper dels assessors col -laboradors de formacio, que no havien
estats regulats fins el moment. Es tracta de funcionaris docents que compatibilitzaran la
seva tasca docent amb una part de la seva jornada laboral dedicada a la tasca assessora,
en tot aallo que fareferenciaal programa especific pel qual sha convocat aguest [loc de

feinai en les condicions que es determinin en les convocatories corresponents.

Llavors, es podria concloure €l tema de la formacié permanent del professorat
considerant que si gaudeix de suport administratiu, perd per a dita afirmacié calen
analitzar els programes de formacié que sestan implementant en els centres actual ment,
laqual cosa no és objecte d'aquest estudi.

3.3.2. Laformacio inicial del psicopedagog®: una possibilitat per apropar diferents

reflexionsi intervencions sobre|'escola

Si es fa una andlis intentant seguir les pautes anteriors i ens remetem a I’ evolucio
soferta en els plans d’ estudis dels perfils d’ educadors, es parteix del paradigma de la

® S6n escassos el's estudis sobre laformacid inicial del psicopedagog i menys encara, des d’ alguna
tendéncia o perspectivad andlisi que els emmarqui i en serveixi com areferéncia. Per tal motiu, es
considera adient translladar al's estudis de Psicopedagogia algunes analisi fonamentades en laformacio
inicial del docent, ja que ambdos intervenen en el context escolar i aquests darrers si son analitzats des de
les tendéncies emprades per al'andlisi de laformacié permanent dels docents.
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racionalitat técnica, on la formacié té un fort caracter normatiu: que sha d'ensenyar,
com sha densenyar i com sha davaluar, de forma coherent amb el pressupost de la
validesa de les solucions elaborades per especialistes fora de 'aula i generalitzables a
qualsevol situacio educativa (Popkewitz, 1990). Se sobreentén que els coneixements
teorics que sofereixen a l'alumnat en les institucions de formacio son els que realment
possibiliten comprendre laredlitat practicai intervenir-hi en ella.

Sarriba d'aguesta manera, através de la separaci entre lateoriai la practica, auna

formacié compartimentada i academicament jerarquitzada en:

la institucio de formacio, que ofereix un coneixement superior, teoric i

cientificament validat;

I'escola de practiques, que ofereix |'oportunitat de practicar i conéixer la
realitat de |'escola.

El simil utilitzat per Busquets (1974) i que Santos Guerra recull (1993, 50) resulta molt

clarificador:
Imagini's una escola de natacié que dediqués un any a ensenyar anatomia i
fisiologia de la natacio, psicologia del nedador, quimica de l'aigua i formacié
dels oceans, costos unitaris de les piscines per usuari, sociologia de la natacié
(natacié i classes socials), antropologia de la natacié (I'home i l'aigua) i, per
descomptat, la historia mundial de la natacio, des dels egipcis fins als nostres
dies. Tot aixo, evidentment, a forca de cursos magistrals, llibres i pissarres,
perd sense aigua. En una segona etapa es duria els alumnes-nedadors a
observar durant altres diversos mesos a nedadors experimentats; i després
d'aguesta solida preparacio, sells llangaria a mar, en aigies ben profundes, un
dia de temporal de gener.

Entre els elements definitoris i les conseqliéncies de la racionalitat técnica en la
formacié inicial dels futurs docents i, que es considera tradladable aga les

orientadors/es, cal esmentar:

La separacid entre coneixement teoric i coneixement practic ha conduit a una
desvaloritzacié del primer, pel seu allunyament dels problemes reals de la practica, i
areivindicar e valor de la practica com afont d'aprenentatge.

Lesdificultats reals per incorporar ala practicales innovacions educatives.
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L'oblit del coneixement tedric adquirit durant la formacié inicial, una vegada
incorporat al'exercici professional.

L es contradiccions viscudes entre les finalitats proclamades i |es practiques docents.

Abans d'exposar les principals caracteristiques d'aguesta tendencia en relacié a la
formacio inicial, és convenient assenyalar tres Ultimes circumstancies que, en opinio de
Pérez Gomez (1992a), propicien plantgjaments alternatius en la formacio del
professorat:

El creixement accelerat en €l coneixement cientific i cultura ha de conduir a un

replantejament dels continguts curriculars en laformacio.

Els canvis socials que es reflecteixen en les formes de pensar, sentir i actuar de les
noves generacions d'aumnes han de tenir també el seu resso en la formacio dels
docents.

Finalment, e desenvolupament del coneixement psicopedagogic sha de fer patent
en els contingutsi la practica de laformacié.

A més de les critiques, assenyalades anteriorment en relacio a la raciondlitat tecnica, es
poden afegir algunes més, dirigides especificament a la formacié del professorat,
facilment extrapolables alaformacié dels/ de | es psicopedagogs/gues:

L'organitzacié temporal del curriculum segons la jerarquia assenyalada, i en la qual

el practicum se situa generament a fina del procés formatiu, afavoreix un

aprenentatge descontextualitzat del coneixement basic i del coneixement aplicat.
[...] la comprensio dels principisi lleis de les ciencies basiques de I'educacio
requereix la referéncia a les situacions complexes i hol-listiques que es
produeixen en els comportaments individuals o col -lectius que aquells principis
i lleis pretenen explicar. Per aix0, €l coneixement cientific que suposadament

es transmet es converteix en un coneixement académic, que sapren per oblidar
unavegada a complerta la seva funcié academica (Pérez Gémez, 1988, 141).

Aquesta situacio genera que gran part de les habilitats necessaries per entendre i
intervenir en la practica de |’ orientacio sacabin aprenent sobre lamarxai através de
I'assaig i error. Igualment, augmenta el perill de reproduir mimeticament conductes
obsoletes i estereotipades d'una practica no fonamentada.
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Reiterar, una vegada més, que del coneixement basic i aplicat només es poden
derivar directament pautes d'intervencié molt limitades o per a situacions educatives
molt concretes. Aquesta afirmacio és confirmada per les investigacions sobre la
formacio inicial que apunten a laimportancia decisiva que els/les alumnes atorguen
a periode de practiques (Gimeno Sacristén i Fernandez Pérez, 1980; Forner, 1993;
Swanwick, 1990).

En referencia a caracter normatiu de la formacio, Esteve (1993) afirma que és una
de les causes del malestar —sobretot en elsinicis de I'exercici professiona— ja que
sol basar-se en I'existencia d'un model idealitzat del practic, que es constitueix en
norma. En opinio del mateix autor, shan de substituir els enfocaments normatius per
enfocaments descriptius en laformacié inicial. Shan d'abandonar les idealitzacions i
reemplacar-les per I'andlisi de situacions practiques educatives, ensenyant al/ a la
futur/a orientador/a a entendre la complexitat de la practica i les distintes estratégies

gue és possible utilitzar per a poder intervenir.

Es critica que la formacié inicial estigui desproveida de valors, a marge de la

realitat social, com s del'estudi d'unallavor es tractés.

L'elevat nombre d'assignatures dels Estudis de Mestre, i també s hi pot afegir dels
estudis de Psicopedagogia, és criticat per distints autors, entre els quals podem citar
a Imberndn (1994) i a Bengjam (1986), a la qual cosa cal afegir la insuficiencia
d'unaformacio de tres/ i dos cursos académics, respectivament. Bengjam plantejava,
fa ja més de quinze anys, el problema de I'excés de materies en la formacié inicia
que, a seu parer, respon a un enfocament funcional i immediat que tracta de garantir
que se sap alo que fara a finalitzar la seva preparacio. Sentén que aguesta
sobrecarrega curricular és un reflex de la concepcid del professional que requereix
només un coneixement superficial 0 no especialitzat, un coneixement poc profund.
[...]adquirir rigor metodologic i critic, descobrir I'amplitud i complexitat del
coneixement i adquirir les capacitats i les técniques necessaries per a continuar

aprenent tota la vida. Aquesta capacitacio sadquireix estudiant alguna cosa en
profunditat (Bengjam, 1986, 109).

Com a resposta a aguests resultats tan poc afalagadors, Schén ens suggereix repensar
I’ organitzaci6 de la formacié des d’un model anomenat de la racionalitat reflexiva, o
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també anomenada la tendéncia orientada a la indagacio, tal i com hem exposat en
relacio alaformacio permanent del professorat.

Entre les concepcions més representatives de la tendéncia orientada a la indagacio es
poden apuntar:

L'ensenyament no es pot reduir ni a la transmissié de continguts academics
(tendéncia tradiciona) ni a la planificacio i aplicacio de técniques suposadament
eficaces i generalitzables (racionalitat técnica). L'ensenyanca ha de ser concebuda
com una intervencio critica i reflexiva. Es plantgja, doncs, una concepcid de
I'ensenyament com a indagaci6 a partir de com —ja establia Dewey (1989)— fer-la
problematica.

En I'ambit educatiu, problematitzar una situacio (és a dir, elevar-la a la categoria de
problema) per a facilitar la seva andlisi, resulta relativament habitual quan la situacié
provoca ansietat o dificultats en la practica diaria i, no obstant aix0o, és menys frequent
problematitzar situacions que no originin gran ansietat 0 no trastoquin |'activitat
quotidiana.
Fer problematic I'ensenyament és crear dubte sobre el que, sota circumstancies
ordindries, sembla ser eficag 0 una practica acceptable. L'objecte dels nostres
dubtes poden ser principis acceptats de bona pedagogia, formes tipiques de
resposta del professor als temes de gestio de la classe, creences sobre les
relacions de I'escola i la varietat o definicions d'autoritat del professor, tant en

la classe com en un context educatiu més ampli (Tom, 1985, cit . per Villar,
1990, 75).

Aquestes situacions-problema son e que I'orientador/a pot emprar per facilitar
processos de reflexid compartida que culminin amb pautes d’intervencio que millorin la

situaci6 dels docents, del’alumnat i de les families.

Es parteix d'una concepcidé de I'ensenyament com a activitat complexa que es
desenvolupa en contextos singulars i amb un decisiu component d'opcions étiques i
politiques:
El canvi en I'educacio requereix no nomeés dur a terme lainterpretacio i deduir
com actuar, sind tambeé organitzar els processos mitjangant els quals I'andlisi
pugui ser compartida en societat [...], i organitzar també la lluita politica

mitjancant la qual puguin els implicats en e procés il-luminador (com ho
descriu Habermas) canviar les formes existents d'escolaritzacié de manera que
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siguin més adequades per posar en practica els valors educatius ( Kemmis,
1988, 92)

Per ads autors que, com Kemmis, representen la perspectiva critica-social de
I'ensenyament, no és suficient el coneixement i la reflexioé sobre les situacions de la
practica, ja que existeix e perill de reaitzar, Unicament, una reflexié técnica
descontextualitzada i reduir-la a poc més que pensar sobre la propia accié (cosa que,
per atra banda, és propi de qualsevol persona intel-ligent). Es requereix una
intervencié encaminada a introduir €ls canvis que resolguin els problemes
(emancipacio), considerant les connotacions etiques, ideologiques i politiques ja
assenyalades en el punt anterior. En consequiéncia, sinterpretalaindagacio lligada a
I'accio.

Lareflexio ni és un procés mecanic, ni €s simplement un exercici creatiu en la

construccié de noves idees; és una practica que expressa €l nostre poder per

reconstruir la vida social, en participar en la comunicacio, en la presa de
decisionsi en I'accio social (Kemmis, 1988, 148-149).

Com assenyala el mateix autor, la reflexié implica la immersié en el mon de
I'experiencia, un mon ple de valors, interessos socials i escenaris politics. En aguest
sentit, es plantgja una accid encaminada a desenvolupar la consciéncia social dels
individus per construir una societat meés justa i iguditaria, en la qual I'orientador/a és
considerat un intel -lectual transformador.

Sampliaaixi el camp de reflexié de I’ educador/a més enlla de les qliestions didactiques
—sobre la propia practica i € propi alumnat— i de les parets de I'escola, unificant els
conceptes de professional reflexiu i professional critic i amb un clar compromis social.

En aquesta linia, sdn molts el's autors que destaquen I'escassa incidéncia de la formacié
inicial en I'exercici professional, mentre no saconsegueixi revisar i modificar les idees
prévies sobre I'educacié, que provoguen la reproduccié dels models experimentats
anteriorment. Entre aguests, Gimeno Sacristan i Pérez Gomez (1989) afirmen que si les
practiques escolars es mantenen antiquades és, en gran part, perque la formacio inicial
del professorat no incideix en els processos interiors —a través dels quals elabora les
seves respostes pedagogiques— i que les actituds, creences, etc, que l'estudiant
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posseeiX, son les que es projecten en I'accié (idea facilment transferible a la figura del/
de la psicopedagog/a).

Per a Terhart (1987), la preparacio formalment institucionalitzada no representa la fase
decisiva de la formacio, afirmacié que és corroborada per Davini (1995) quan planteja
que enfront del poder de la biografia escolar i de la sociditzacio laboral, la fase
d'educacio formal dels futurs docents representa un episodi de febles consequiencies.

Larelacié entre formacio i exercici professional no sera prop de I'aplicacio, sind de
latransferéncia. Aixi, afirma Ferri (1991, 76):
El benefici dels coneixements o del saber fer adquirit és una situacio per a
aprehendre amb major seguretat altra situacio, esta inclos tant en e planol

intel-lectual com en I'experiencial . En un o dtre cas, les transferéncies
sefectuen d'una practicaa una atra, amb o sense la desviacio per lateoria.

En aguesta tendéncia, la practica passara a ser I'element central al llarg de tota la
formaci6. La practica es concep com I'espai curricular idoni per aprendre i construir €
pensament practic en totes les seves dimensions, un espai en € qual I'estudiant observa,
analitza, actuai reflexiona (Pérez Gémez, 1992a).

Es plantgja, per tant, una concepcid diferent de la formacio, com procés d'adquisicio,
contrast i transformacié en un didleg permanent amb les situacions reals. D'aquesta
manera, no té cap sentit situar la practica (el practicum) al final de la formacié com a

oportunitat per a aplicar el coneixement teoric que Saprén en els primers anys.

Arabé, la critica feta @ model de laracionalitat técnica en relacio a la subestimacio de
la practica no se supera ssimplement comengant la formacié amb una immersio en la
practica. Tot a contrari, pot reforcar la reproduccio i € mecanicisme S nho va
acompanyada d'una formacio reflexiva que permeti distanciar-se del que Davini (1995)

denominarituals escolars.

Que shagi arribat a aquesta dicotomia entre teoria i practica i a la desconsideracio del
coneixement teoric ens hauria de fer reflexionar sobre la nostra responsabilitat com a
formadors de futurs/es docents i orientadors/es. «El missatge que els/les alumnes reben
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és que els components tedrics son importants per aprovar, pero que és la practica que
realment els formara com professionals» (Marcelo, 1994, 266).

Potser aquesta responsabilitat ens pot fer més evident la necessitat de lligar els dos
ambits, d'establir entre ells una permanent interaccio, de manera que els sabers teorics
ajudin a l'estudiant a plantgjar-se preguntes que trobin la seva resposta en la practica, i
els sabers practics li gjudin a formular-se interrogants, a identificar problemes i a obrir
camps de coneixements nous i necessaris per donar resposta als problemes suscitats per
lapractica.

Per altra banda, tampoc té sentit potenciar en laformacio inicial una acceptacié acritica
de les teories. Les teories han de ser sotmeses a judici critic i validacid, d'acord amb la
seva potencialitat practica, la seva adequacié a contextos i subjectes singulars i,
fonamentalment, a opcions etiques de valor ( Giroux, 1990; Liston i Zeichner, 1993).
Com dafirma Davini (1995), les teories requereixen ser incorporades a procés de
formacié com a eines conceptuals per llegir la practica, per ser guestionades en la

practicai no per configurar-la.

Aixi, s del que es tracta és de comprendre i interpretar les situacions de la practica amb
la finalitat de trobar formes d'intervencié adequades (mestre/a i orientador/a com a
investigador/a), € curriculum de la formacié haurd d estar centrat en la indagacio. |
anteriorment s’ ha exposat que la indagacio suposa la problematizaci6 de la practica. Per
tant, en situacio de formacio inicial, sera necessari que sajudi els alumnes a transformar
les situacions de la practica en problemes sobre els quals reflexionar per arribar al
plantgjament d'intervencions conformes.
Aix0 suposa partir de la practica per anditzar les situacions, definir els
problemes, elaborar procediments, questionar normes, regles i estratégies
utilitzades de forma habitual i automatica, explicitar els procediments
dintervencio i de reflexio durant I'accio, i repensar €ls esquemes més basics,
les creences i teories implicites que, en definitiva, determinen les percepcions,

elsjudicisi les creences que pren € professorat en les situacions divergents de
I'ensenyament interactiu (Pérez GOmez, 1988, 144 i 145).

Per conseglient, e curriculum formatiu ha d'incloure:
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Els aspectes socids, culturals i politics, per facilitar alga les alumnes la
comprensio de la practica educativa; comprensié que, inevitablement, ha de
realitzar-se de manera global. Es reconeix que, implicitament o explicitament,
els programes formatius sostenen posicions etiques i politiques respecte a la
institucio escolar i al context social i, per aixo0, resulta més honest fer-les

explicitesi sotmetre-les ala critica que mantenir una aparent neutralitat.

El desenvolupament de les actituds que requereix el compromis politic de
I’educador com a intel-lectual transformador en l'aula, en l'escola i en e
context social. En aquest sentit, es pot deduir que € curriculum de laformacio
inicial contemplara explicitament els continguts de tipus actitudinal,

fonamentalment per dues raons:

a) La indagacio, a la qual sha fet referencia fins ara, requereix unes
determinades actituds i valors com: la disposicio ainterrogar-se, la curiositat
cientifica, e rebuig a explicacions smplistes i esquematiques, |'obertura
intel-lectual, I'acceptacié de lacritica...

b) Laincorporacié dels components ideologics, éticsi politics proposats per
la corrent sociocritica, implica considerar actituds i valors com: la
tolerancia, el respecte ala diversitat, € rebuig a les desigualtats socials, als
dogmatismes ideologics, la col laboracio, el treball solidari...

Sentén que I'oblit d'aquests components pot afavorir en els/les alumnes I'assimilacié
d'una mentalitat tecnocratica de |'educacio, que dificulta una comprensio global de les
complexes situacions de la practica i dels seus condicionants. Cada vegada més
sinsisteix en la necessitat de fomentar actituds d'obertura intel-lectual, tolerancia,
acceptaci6 i foment de les diferencies individualsi grupals..., que els permetin prendre
consciencia de les consequiéncies etiques i politiques de les seves accions i de les
possibilitats alternatives.

La preparacio del professor ha de ser vista com un procés de socialitzacio que

inclou no només el desenvolupament de destreses d'ensenyament, sind també

valors, actituds, normes, models de conducta i interés per la professié (Crow,
1986, cit. per Gonzdlez Sanmamed, 1995, 158).
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Com s ha estat comentat en diverses ocasions en |'apartat anterior d'aquest capitol, en
les institucions de formacio inicial del professorat continua essent € model de la
racionalitat tecnica el qual orienta el's processos formatius, encara que progressivament
van fent-se espai alternatives més properes a una concepcié orientada a la indagacio.
Tot i aguest predomini, i com també ha estat indicat, sdn moltes les investigacions que
demostren I'escassa incidencia del coneixement professional apres davant el's problemes
gue la practica quotidiana planteja als/a les mestres (i orientadors/es) novells, aixi com
el perill de caure en la reproduccié mimética i acritica de practiques experimentades o
observades. En conseqliéncia, es continua reclamant un replantegjament de la relacio
entre el coneixement abordat durant aguest periode formatiu i la realitat del treball
educatiu.

Esdevenen significtives les conclusions a les quals arriben els assistents a les Primeres
Jornades de Reflexi6 i Formacio del Professor de Psicologiai Pedagogia’, pel que fa a
les demandes que sol liciten els psicopedagogs/es per poder desenvolupar les funcions
gue se'ls assignen:

Que la docencia no sigui superior a una tercera part de I'horari (més o menys al
voltant de sis hores).

Que la docencia sigui sempre amb continguts relacionat amb [|'especiditat de
psicologiai pedagogia.

Que sincorpori |'assessorament com una activitat propia del psicopedagog-a amb
una dedicaci6 de latercera part de I'horari.

Que es creil un espai i un temps per ala coordinacio.
Que es crein el's Departaments d'Orientacid en tots els centres.

Que es crel un espai per a la reflexié conjunta entre els diferents professionals, a
nivell de centre i també intercentres.

Que es planifiqui una formacio permanent especifica que sgjusti a les necessitats de
I'orientador/a.

" Per amés informaci6 podeu consultar 1a pagina http://www.xtec.es/
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Sentén que la formacié del docent no pot seguir concebint-se com un equipament
fragmentari de teories, d'una banda, i de competéncies d'actuacio, per una atra. El
proposit principal de la formacio inicia del professorat i dels psicopedagog—aixi com
de la formacio permanent— ha d’ orientar-se a facilitar la construccié d'un pensament
pedagogic autonom i critic. De manera analoga a com es concep |'aprenentatge de
I'Alumnat, pot concebre's també I'aprenentatge del professorat i/o orientador/a. El
mestre/psicopedagog transforma el seu coneixement quan la reflexié sobre la practica i
el contrast d'interpretacions evidencien les mancances de les seves concepcions i teories
pedagogiques i la inadequacié dels seus habits de comportament docent. La
reconstruccio dels esgquemes de pensament, sentiments i accions a partir de la reflexié
sobre la propia practica és un procés similar al que Schon (1992) plantegja en la seva
definicié del pensament practic.

El coneixement professional dels docents i orientadors/es ha de formar-se en un
complex i perllongat procés de coneixement en |'accio —saber fer— i de reflexié sobre
I'acci6 —saber pensar, investigar—. Aixi, € coneixement rellevant per orientar la
practica, quan e que es pretén és desenvolupar la comprensié dels futurs docents, es
genera en la reflexid sobre les caracteristiques d'aguesta propia practica. Per aixo, €
punt de partida de les propostes de canvi se situa en la reconceptualitzacio de les
relacions entre el coneixement tedric i €l coneixement practic, establint, com a eix del
curriculum formatiu, les practiques escolars quotidianes. Fer de les practiques escolars
I'eix del curriculum significa transformar-les en ambit d'indagacié a partir del com
adquireixi sentit per als alumnes:

a) explicitar el seu propi coneixement experiencial,

b) compartir amb els altres aguest coneixement i estar obert a modificar-lo amb altres

aportacions,

c ) accedir a coneixements teorics, que puguin gjudar-los a reinterpretar les situacions

reals escolars, i
d) cercar formes dintervencié d acord amb les analisis realitzades.

No es tracta de presentar situacions de la practica per il-lustrar amb elles el coneixement

acadéemic, siné que dit coneixement es converteixi en una eina de reflexié sobre
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aquestes situacions, de forma que permeti alg/a les futurs/es docents i orientadors/es
reconstruir la seva mirada sobre els fenomens escolars.
Només mirant es pot aprendre a descobrir alo caracteristic, elevant a
coneixement teoric la practica dels altres... En aguest esfor¢c de contrast
necessitara disposar d'uns conceptes tedrics que li permetin donar nom als
diferents elements que vagi aillant i ordenant... | sera en aguest esfor¢ per
explicar la practica mitjancant un pensament conceptual, abstracte, com

aconseguira interioritzar realment aguesta instruccié teorica rebuda (Pla, 1988,
58).

Aquesta idea és corroborada per Ferri (1991) quan planteja que |'objectiu de laformacio
no pot limitar-se que I'estudiant sapropii de les practiques per estar en condicions de
reproduir-les. Consisteix, fonamentalment, a ampliar-les, enriquir-les i accedir, a través
de la reflexio, a noves lectures de les situacions d'ensenyament. Si a mateix temps
saccepta que els problemes de la practica sdn complexos i indeterminats, no
susceptibles de resoldre's amb la implementacié de procediments mecanicistes (Schon,
1992) i que, per dtra banda, es modifiquen les expectatives, les condicions, les
circumstancies i les necessitats de I'alumnat, el bon mestre sera aquell capag de «{...]
generar objectius diferents, desenvolupar hipotesi, i provar atres aternatives d'accio»
(Kennedy, 1990, 816).

No es pretén, doncs, reivindicar un practicisme sind reconeixer la practica educativa
com objecte de coneixement.

3.3.3. Propostes per conjugar la formacié permanent del professorat i la formacio
inicial del’orientador-a

Laimplantacié d’ un nou sistema educatiu marca unes necessitats prioritaries pel que fa
a la intervencié psicopedagogica. Per tal motiu, les funcions que ha de redlitzar
I'orientador/a vendran igualment definides per I’ objectiu final que ha de presidir tot €l
proceés. optimitzar els elements institucionals, organitzatius i la diversitat de I’alumnat i
del professorat que intervenen en € procés educatiu.
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Aixi, son moltes les funcions que se li assignen a perfil professiona del/de la
psicopedagog/a. Segons la normativa legal, haura de desenvolupar |es seglients funcions
en els centres educatius: (BOE 166 , 13 JULIOL,1993. Art . 77).

-Coordinar el desenvolupament de les activitats d'orientacié académica i professional
corresponents a les etapes d'ESO i Batxillerat.

-Proporcionar criteris per al'assessorament ala Comissié de Coordinaciod Pedagogica en
els aspectes psicopedagogics dels Projectes Curriculars, especidment referent a
principis generals sobre actuacié d'objectius, criteris i procediments d'avaluacio i

promocio i criteris metodologics i organitzatius.

-Coordinar |'avaluacio psicopedagogica d'agquells/es alumnes que precisin I'adopcié de
mesures educatives especifiques.

-Participar en la prevencié i deteccié de problemes d'aprenentatge, aixi com en la
planificacié de les adaptacions curriculars dirigides als/ales alumnes que ho precisin, en

col-laboraci6 amb els departaments didactics.

-Col-laborar amb elg/les tutors/es en I'elaboracié del consell orientador que, sobre el seu
futur académic i professional, ha de formular-se per atot I'alumnat al terme de I'ESO o
dels Programes de Garantia Social.

-Participar en e desenvolupament dels Programes de Diversificacié Curricular i
assessorar a's equips educatius dels programes de Garantia Socia en I'élaboracio de les

programacions corresponents.

-Impartir docencia, s escau, a algun grup d'alumnes de materies relacionades amb la

seva especiditat i a alumnes que segueixin programes especifics.

Si es recullen totes les funcions que sassignen a aquest perfil professional i s analitzen
acuradament, tal i com ho fa Solé (1998), veim com son molts els factors que influeixen
gue aquestes funcions puguin portar-se a terme, aixi com també esbrinam moltes
«subfuncions» que es deriven de les explicitades anteriorment:

La primera que cal remarcar és latasca en col-laboracio, en la qual el/la psicopedagog/a
ha de participar i facilitar que tothom aporti coneixements per a la consecucié dels
objectius comuns. A més, el/la psicopedagog/a ha de tenir en compte gque existeixen
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professionals que tenen assignades les funcions de coordinacio i gestié del treball en
equip. Aquestarealitat suposa:

a) Que les aportacions de I'orientador/a es redlitzen vers una tasca que ja esta

funcionant.

b) Que han de vehicular-se a través de persones que tenen una responsabilitat
especifica en la seva concrecci6: coordinadors-es de cicle, caps de departament, cap
d’estudis, coordinador/a pedagogic...

Conseguientment, el/la psicopedagog/a haura d'exigir-se: una andisi del que ja es
practica en e centre i tenir molt present que la seva intervencié ha de dirigir-se
prioritariament a promoure |’autonomia de la institucio i les competencies dels seus

membres.

Molts autors (Antanez, 1994; Bonals 1996; McLaughlin, 1998...) han posat de manifest
que les dificultats dels docents per funcionar com a equips poden ubicar-se: en la
definicié dels objectius, en les decisions metodol 0giques que es trien i en | establiment
de les relacions interpersonals. «El/la psicopedagog/a pot ser sol-licitat per andlitzar,
precisament, conflictes en I'interior d’un grup o en la institucié» (Solé, 1998, 231).
Davant aquesta demanada, convé ser prudents, ja que €s un ambit que exigeix una
formaci6 especialitzada.

Pero, e que ca demanar-se és qui ensenya actituds afavoridores per aconseguir
aquestes complicades «subfuncions».

Qui transmet e valor comunitari enfront de I’individual ?
Qui ensenyatécniques per alamilloradel desenvolupament de tasques col -lectives?

Qui ensenya actituds gratuites en benefici del protagonisme d’ altres que van assumint
tasgues de coordinacio i gestio?
Qui condueix i es mostracom amodel aseguir al’horade...?

...cedir € protagonisme en la gestié i coordinacio dels grups a aquells
professionals que tenen atribuides aguestes funcions i assumir-les adientment
guan latasca o les propies estructures de lainstituci6 aixi ho requereixin. (Solé,
1998, 231)
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En definitiva, com es formen elg/les psicopedagogs/es per tal de saber dinamitzar,
col-laborar, gestionar, treballar en equip, cedir protagonisme, formar-se en una area pero
sense perdre € sentit general de |'assessorament, explicar, transmetre, motivar,

compartir...?

Solé (1998, 243) proposa que €l projecte formatiu del/de la psicopedagog/a és una

empresa que I’acompanya al |larg de totala seva carrera professional ...
...; No és un luxe, sind una necessitat provocada per la natura canviant dels
problemes que enfronta. Els continguts especifics d’ aquesta formacio i les
modalitats a través de les quals es vehicula han de prioritzar la funcid
personalitzadora, possibilitar I’analisi i la reflexié sobre la propia practica i
contribuir a la concrecié d’un projecte propi d’intervenci6, tant si la formacié
es dirigeix a un professiona en particular o s €l seu destinatari és un equip.
[...] A més, tot projecte formatiu ha d’incloure una reflexio sobre els aspectes
ideologics, politicsi etics que determinen les intervencions.

Per ser coherents amb aguests plantgjaments i arribar a la formacié de professionals
reflexius, es proposa adoptar un model de tutoritzacié de practiques on el professor/a-
tutor/a de la universitat acompleixi les seglent funcions. (classificacio extreta de
Castafio, Prieto, Ruiz i Sanchez (1997, 2):

Com a orientador: ajuda a canalitzar situacions novedoses per a I'alumnat; estimula la

recerca de solucions a les situacions conflictives; aconsella en la presa de decisions.

Com a preparador: facilita eines de treball que permetin enfrontar situacions i tasques
com |'observacié, Us de material...; guda a la planificaci6 de la intervencio; fomenta la
creacio d'habits.

Com a facilitador: gjuda I’'alumnat a coneixer, a modificar concepcions erronies; a
descobrir elements que intervenen en l'accid educativa...; canditza els nous
coneixements per tal que actui amb les propies conviccions; guda a incardinar teoria
amb practica.

Com a motivador: manté l'interes i entusiasme de l'alumnat per la tasca que
desenvolupa; subministra el feed-back positiu que gjuda a forjar un autoconcepte

professional, aixi com també en fa critica perqué millori les actuacions.

Com a avaluador: valora e procés de practiques i la memoria que es lliura a final,;
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participa de l'avaluacié global de les practiques, juntament amb l'alumne/a i €el/la

mestre/a-tutor/a.

Com a promotor de la investigacié: gjuda I'Alumnat a generar teoria de la practica
viscuda; I'informa sobre els processos de reflexio i dinvestigacio activa; promou la
curiositat com a primera fase per investigar; promou la investigacio amb la recerca de
solucions a problemes, situacions...; gjuda l'aumnat a establir inferéncies encaminades
aun nou coneixement, a modificar concepcions erronies,...fomenta el rigor en el procés

d'investigaci6; fomenta el treball en equip.

Totes aquestes funcions es creu que no poden ser desenvolupades des d'una situacio
allunyada de I'escola. Llavors, amb aguest model de practiques es convida elg/les
tutorg/es a formar part de les dinamiques dels centres on desenvolupa €ls credits de les

practiques € seu alumnat.
[...] encara ens queda una assignatura pendent: hem d'aprendre a analitzar les
situacions organitzatives per saber en cada cas quina és la formacié adequada,

ja que la formacio aplicada en una situacio inadequada ens pot generar nous
problemes en comptes de solucionar-los. (Oliver, 2001)
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3.4.LA FAMILIA COM A AGENT ACTIU EN ELSCENTRES

Nomeés sentén la cultura de la diversitat des del paradigma de la cooperaci6 s
la familia i I'escola treballen en sintonia, per tant, la millor manera d'educar
I'Alumnat de I'escola és compartint aguesta responsabilitat amb la familia.
(L6pez Méelero, 1999)

Les paraules que inicien aguest apartat conviden a fer una serie de reflexions amb la
intenci6 d’ apropar ambdds contextos: escolai familia.

Es veu com la situacio de I'entorn familiar i de I'escola, és, de cada vegada, més distant.
So6n multiples les raons i les fonts de conflicte que motiven aquest alunyament.
Marches (2000, 128) selecciona quatre temes, font de tensions, que exemplifiquen
aquesta redlitat entre els diferents sectors educatius:
Selectivitat (alumnes contra |I’administracio educativa); sancions a |’ alumnat
(alumnat enfrontat amb el professorat); distribucié del temps escolar (families

contra professorat); i representacio en el consell escolar (allumnes, familia i
docents en desacord)

Per atra banda, també Parellada (2002, 108-109), presenta quins son, segons €l seu
parer, els factors generadors de desequilibri:

Latransformacio de |'estructura basica de la familia versus larigidesa de |'estructura
escolar, laqual cosa repercuteix sempre en detriment dels infants.

Lamanera com es duu aterme la concrecio del curriculum, ja que segueixen vigents
els enfocaments de tipus memoristic i instrumental. Pero també, apareixen certes
practiques i metodologies que han desconcertat les families, ja que no formen part
de la seva propia cultura escolar, i que poques vegades sells ha explicat amb
suficient claredat.

L 'excessiva burocratitzacié escolar també té conseqiéncies pel que faal'augment de
lajerarquitzacié i distanciaen lesrelacions amb la familia.

La sobrecarrega de funcions que assignen a rol docent fa que aguests se sentin

pressionats i desconcertats, perqué sels exigeixen coses que la propia societat,
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representada per les families, no pot resoldre. 1, a més, sells responsabilitza quan

sorgeixen problemes.

Totes aquestes discrepancies entre els diferents agents educatius produeixen una presa
de posici6 defensiva la qual ens duu cap alaincomunicacio i I'enfrontament, i mostren

gue pautes per al'apropament dels diferents contextos es fan indispensables.

Si ens centram en la relacio escola-familia, €l que és important és que aquest procés
d'apropament no sigui vist com una responsabilitat unidireccional: "l'escola ha de fer...,

perque lafamilia participi”, idea representada per les Escoles de Paresi Mares.

Aquesta és la modalitat de participaci6 al'escola per part de les families més coneguda:
les Escoles de Paresi Mares. Aquest tipus d'escoles, en el seu propi recorregut historic,
es centren en tres modalitats ( Ortega Tudela, 1999)

El model informatiu: centrat en la transmissié de continguts que ajudin al

desenvolupament familiar.

El model instructiu: es basa a aportar, a més dinformacio, estratégies

d'intervencio pergque els paresi mares les implementin.

El model social: el qual facilita la participacio de les families al'escola a partir
del desenvolupament de sessions on € coordinador dinamitza, informa i
canalitza les aportacions dels membres participants, aixi com focalitza les

dificultats que van emergint.

No es tracta de decantar-se per un o atre model, sinG saber i conéixer amb quines
variablesi trets contextuals comptam per tal d'enfocar la dinamica més adient.

Esfacil esbrinar la problematica que sorgeix amb les escoles de pares i mares:

Parlar d'escola, per a ells (familia) no pareix € més encertat, Si no especificam
molt bé en qué consisteix. No. Més aviat es tracta de prendre en consideracié
tots els elements (de caire biologic i cultural, de caire propiament docent,
ingtitucional i social).

Allo que pot vehicular la relaci6 familiaescola sha de fonamentar en
I'establiment d'una comunicacié fluida, no encorsetada en algunes trampes,
confusions, que hem anat mostrant. (Parellada, 2002)
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Per una part existeixen moltes idees preconcebudes enfront les families. Un
estudi fet per INCE (1997), on s'avalua I’ educaci6é primaria, a la Comunitat
Autonoma de Madrid posa de manifest que un 80% de les families estan
satisfetes amb el professorat. A més, els mateixos docents, també en un 80%
considera que els pares i les mares creuen que son «bons o molt bons
professionals». Per contra, només e 49% dels docents, esta bastant o molt
satisfet amb les families.

Per altra banda, existeix certa manca datractiu per a les families de les
activitats que se solen programar.

Fruit d’ aquests emperons i que moltes escoles no organitzen escoles de pares i mares, ni
obren canals de cooperacio, la participacio de les families, segons Marchesi (2000), es
pot resumir en diferents nivells:

Quan €ls pares i mares s'impliquen en el procés d' aprenentatge dels seus
infants, la qual cosa suposa interessar-se pel que aprenen a |’escola, per la
relacio que tenen amb els/les amics/gues, amb el professorat... També implica

ajudar-los en les tasques que fan a casa durant I’ horari extraescolar.

Quan els pares i mares es comuniguen amb |’ escola a través de les reunions
puntuals, sessions conjuntes amb les familiesi els docents, tutories, através de
les avaluacions... Cal dir que aguesta és la modalitat més assgjadai que és un
canal més emprat durant les etapes d'infantil i primaria, que a secundaria.

Quan les families participen en les activitats del centre. Per aix0, I’escola ha
d’obrir les portes i oferir possibilitats de cooperacié a les families. Les
activitats extraescolarsi culturals solen ser un bon moment, per facilitar aquest
nivell d'implicacio.

Quan les families participen en les associacions de pares i maresi en el consell
escolar. Aquesta via de comunicacié suposa un nivell diferent, de caracter
col-lectiu, la qual cosa implica descentrar-se de I'interés focalitzat en els
propisfillsesi considerar que el temps i esfor¢ dedicat és en benefici de tot el
centrei no solsdel’alumne/a
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La mancanca existent de canals de comunicacio reciprocs entre I'escola i la familia, de
connexions, de pautes d'intervencié comunes..., ens duu a plantgjar solucionsii fer front

als problemes i reptes que sorgeixen en el transcurs de |'activitat educativa.

Els objectius que es pretenen amb |'apropament escola-familia i/o familia-escola, poden

desglossar-se en quatre blocs (Ortega Tudela, 1999):
Objectius per ala comunicacio:
Fomentar la comunicacio i I'escolta activa
Facilitar lacomunicacio6 entre laresta d'agents educatius
Fomentar la participaci6 de les families en els centres
Objectius per al'educaci6 familiar
Desenvolupar seguretat i confianga en I'educacio que ofereixen les families
Implicar els paresi mares en I'educaci6 dels infants
Analitzar les actituds de les families per tal de millorar-les

Incrementar la consciencia social en les families com a agents socialitzadors
de I'educaci6 delg/de lesfillges

Objectius actitudinals o experiéncies
Crear lanecessitat de viure més experiencies amb elglesfillses
Potenciar la creativitat i I'activitat ludicaen els paresi mares
Objectius instruccionas
Crear en les families |a necessitat de formacio i informacio
Facilitar I'adquisicié de coneixements que millorin I'actuacié en e nucli
familiar
Informar preventivament dels problemes que poden afectar elg/lesfillg/es

Si analitzam la proposta anterior, €ls objectius que es marquen no contemplen la
formacio de les families necessaria per a tractar amb els/les docents de les escoles. No
es plantegen objectius perque els pares i mares rompin idees estereotipades i basades en
inseguretats que els alunyen d'un possible contacte amb els/les mestres dels seus
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infants. Tampoc no consideren les mltiples dificultats amb les quals es troben les
families per entendre laredlitat educativa actual:
Si els mestres i administradors que dediquen de 40 a 60 hores a la setmana
immersos en e moén educatiu tenen dificultats per comprendre €l significat del
canvi educatiu, imagina el que succeeix als paresi mares. Les families amb un
alt nivell educatiu estan desconcertades, com estaran els qui tenen menor nivell

educatiu que sempre s han sentit a disgust quan tracten amb I’ escola? (Fullan,
1991)

Llavors, intentant ser coherents i explicits en el desenvolupament d'aquests objectius,
oferim una serie de suggeriments per a les families a I'hora de participar a l'escolai de
mantenir una comunicacio funcional amb els/les tutors/es dels seus/de les seves fillg/es,
amb el proposit de rompre amb la formacié unidirecciona i amb les idees
preconcebudes que impregnen les relacions entre ambdds contextos educatius. Aixi, es
pretén canviar larealitat descrita per Marches (2000, 127) quan diu que «si parlen se'ls
fapoc cas. Si callen, se'ls oblida».

També Rigo (2002) fa referéncia als oblits que es presenten enfront a les families i ho
focalitza en les families amb fills/es amb dificultats d' aprenentatge. Aquest autor ens fa
les seglient preguntes: «Per que llavors no hi ha ajudes per determinades necessitats
educatives? Per qué s abandona les families davant determinat tipus de problemes?»

Continuant amb I’exemple de les families amb fills/es que presenten dificultats per
aprendre, en e moment en e qua es decideix parlar de les dificultats de I'infant, la
familia pot intentar i se'ls ha de facilitar que posin en practica les seglients estratégies:®

Definir el context. Es pot demanar al docent que concreti en quines condicions, 0 en
quines situacions l'infant presenta dificultats. Aquesta informacio ens servira per
identificar els factors que obstaculitzen |'aprenentatge del subjecte, amb I'objectiu
d'evitar-los arreu.

Identificar € tipus d'ajuda. Demanar informacio sobre I'ajuda que sha estat donant a
I'infant per superar € problema, amb |'objectiu de valorar €l que sesta fent i
continuar amb €l suport a casa.

8 Extretes de Clark, Ann-Marie (2000)
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Elaborar un pla dintervencié conjunta. Concretar que es pot fer des de la llar
diariament per facilitar el procés d'aprenentatge de I'alumne/a.

Concertar entrevistes per al seguiment. Cal anar demanant preguntes com: Que esta
fent l'infant a I'aula? En quines coses el sorprén? Quin objectiu encara no hem
assolit? Qué podem modificar? Com podem seguir col-laborant?...

Algunes vegades resulta efectiu incloure I'infant a I'hora d'establir els objectius i en la
revisio de l'efectivitat dels plans dintervencid. Aquesta també és una manera per
motivar I'alumnat a tenir exit a I'escola, e fet de veure la familia i els/les mestres

treballar de manera conjunta.

Malgrat que aquestes pautes fossin pensades per a aquelles families amb infants amb
dificultats, son Gtils i poden funcionar amb qualsevol redlitat familiar. Es aguest
I'enfocament que presenta Parellada (2002), qui ens enumera i explica les claus que
poden apropar I'entorn familiar i I'entorn escolar, d'una manera més general, com a
agents educatius basics per al desenvolupament dels infants:

Recuperar €ls rituals: mantenir I'atencié en els processos d'adaptacio dels infants a
noves situacions, durant totes les etapes escolars i no sols en els nivells inferiors de
I'escolaritzacio.

Emmarcar e curriculum: atendre totes les necessitats de l'alumnat i fer-ho

comprensiu per alesfamilies.

Desburocratitzar i descentralitzar els centres: |'autonomia és la clau que obri €l pany
de la responsabilitat i és aquesta la fita educativa envers els/les alumnes i
compartida amb les families.

Desenvolupar competéncies comunicatives i canals que permetin una interaccio
constructiva: és des del marc de la comunicacié fluida que saniran creant ponts que

disminuiran la distancia entre escolai familia.

Per acabar amb aquest apartat, és important assenyalar que sols el reconeixement de les
funcions i rols, complementaris en e camp comu de I'’educacié de les mateixes
persones, alumnes i fillges, pot evitar la desconfianca i € possible conflicte. Per tal
d’ aconseguir dita fita, caldra replantgjar I'organitzacié de les escoles, ja que les

estructures actuals no ofereixen la possibilitat d’augmentar la participacio de I’alumnat i
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de les seves families en els centres. Ja no fa falta sols tenir-los en compte, sind que cal
incorporar atres sectors interessats en col-laborar amb I'escola: associacions,
fundacions, antics alumnes, col -lectius relacionats amb I’ educacio... Una escola oberta
al seu entorn i capag de garantir una educacié de qualitat a tots els/totes les alumnes, no
pot basar-se exclusivament en I’ esfor¢ del professorat. Per aix0, calen tres condicions:

En primer lloc, respecte i suport al’ autonomia dels centres

En segon lloc, la majoria dels docents han d’ estar convenguts de la necessitat de

canvi

[, en tercer lloc, és indispensable un equip directiu funcional i solid que permeti

ampliar laparticipacié i garanteixi I’ordre i I’ eficacia. (Marchesi, 2000).
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4. DESCRIPCIO DEL PLANTEJAMENT DE LA RECERCA

4.1. EL SORGIMENT DE LA INVESTIGACIO

En catala "re-cerca’, com en angles "re-search”, reflecteix el sentit insistent
d'una cerca, un repte intel-lectual per trobar sentit a alguna cosa, per trobar
resposta a una pregunta. (Contreras, 2001, 9).

L’interés personal per la investigacio en educacié sorgeix durant e curs 95-96.
Aleshores, la disposicié d’una beca d’alumna col-laboradora per dur a terme tasques
d'investigacio en el departament de Ciencies de I’ Educacio de la UIB, tutoritzada per la
Dra. M. Rosa Rossell6 Ramon, fa possible el coneixement de la metodol ogia qualitativa

per alainvestigacio de lareditat educativa centrada en I’ etapa de primaria.

Les activitats practiques desenvolupades durant el darrer curs de la Llicenciatura de
Psicopedagogia, sumades a I’ experiencia laboral com a mestra de suport en un centre
concertat d’infantil, primaria i secundaria, conformen una série d'interrogants que
funcionaran com a dinamitzadors i activadors d’ una actitud de recerca manifestada amb

la presentacié d’ aquest projecte.

Aquest interés inicial, empero, no va anar més enlla d aprofundir en la tematica amb la
lectura de la bibliografia especialitzada, per tal de fonamentar les intervencions

practiques que es desenvol upaven.

D’ altra banda, durant els anys en que es comenca a treballar com a professora ajudant
d’escola universitariai amb I’inici dels cursos de doctorat, es van concretant els centres

d'interés per dur aterme un tipus d’ analis més acurada.

L’ aprofundiment en el tema de les actituds professionals vers la discapacitat, eix de la
memoria d’investigacio presentada I'any 1999', i e contacte amb € moén escolar
deriven en la curiositat d esbrinar €ls factors gue componen I’ actitud docent vers els/les

alumnes amb NEE.

! Delalglesia, B. (1999). Cap a una actitud favorable vers les persones amb discapacitat. Una
experiencia amb professionals. Memoria d’investigacio inédita.
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Ca dir que I'interés es va delimitant en € tema de la intervencid en les dificultats
d aprenentatges, fruit de la sort de poder impartir aguesta materia als/a les alumnes de

primer curs de Psicopedagogiades del curs 1999-2000.

Pero, tot al contrari del que sesperava, I'entrada a I'escola, augmenta el ventall
d’interessos, gracies a les continues demandes d'intervencié en el centre. Per aquest
motiu, s'inicia la recerca amb € titol: «De les dificultats d' aprenentatge de I’alumnat a
les dificultats en € procés d’ ensenyament» . Projecte que avui es presentai que intenta
descriure la redlitat viscuda els primers anys d’ experiencia en e centre escolar i les

consequencies que se'n deriven.

Un cop definit el tema que centraria el treball en els propers anys, calia ordenar les
preguntes i els aspectes que, sovint, es formulaven i que podien servir de primera guia

per saber cap a on avancar.
Preguntes per resoldre...

inicialment, vers I’'alumne/a amb DA: Que necessita i qué demana la persona amb
DA? Com es diagnostica una DA? Com s'intervé per a superar les dificultats
detectades? Quins serveis i recursos existeixen per atendre les necessitats de les

persones amb DA?

a continuacio, vers € context i les DA: Quins factors contextuals afavoreixen
I’ aparicié de DA? Determinats tipus de contextos, creen certes necessitats? Quina
resposta es dona a la persona amb DA des de I’escola i des de la familia? Com
condicionen les actituds en e procés de desenvolupament de la persona amb DA?
Quina actitud mantén cada un dels col-lectius estudiats (docents, companys i
familia) i com condicionen aquestes actituds a la persona amb DA (autoconcepte,
relacions, fites...)? Quin és & procés actitudinal que se segueix per passar de la
nocié de deficiencia a discapacitat? Com condiciona la resposta donada a les

persones amb DA €l fet de tenir Programad’ Integracio dins el centre?

finament, vers I’atencié a la diversitat en e centre: Com es pot intervenir per
crear contextos que facilitin el desenvolupament de tot I'alumnat de I’ escola? Com
es pot emprar la formacié dels estudiants de psicopedagogia i dels docents i de la

familia com una eina per caminar cap a model d escola inclusiva? Com passar del
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concepte de suport a la nocié de comunitat de suport? Com passar del concepte de

DA alanocio de dificultats en e procés d’ ensenyament?

Totes aquestes preguntes, i d’altres que ja S aniran exposant més endavant, serviren de
plataforma per descobrir quina eralafinalitat de larecerca: intervenir per alamillorade

la practica educativa.

D’aquesta manera, es presentava e moment de decidir quina opcid6 metodologica

s adoptavai com es posava en practica per poder dur aterme I’ objectiu proposat.
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4.2. DISSENY METODOL OGIC GENERAL

4.2.1 Les primeres decisions metodologiques

La primera idea que va sorgir fou realitzar un estudi de casos mdltiple, utilitzant una
metodologia de tipus qualitatiu, en la linia etnografica. ldea que va dur a pensar en
quins serien els possibles centres que podien ser d' utilitat per contrastar situacionsi per
enriquir I’estudi. Pero € fet de viure i d’analitzar escoles diferents limitava el nivell

d  aprofundiment que es podia assolir.

A més, e contacte que es mantenia amb el centre escollit no podia ser reproduit
para -lelament dins una atra escola, ja que e temps que implicava eraimpossible de ser

també invertit en un altre context.

Aixi, davant la impossibilitat d’intervenir de la mateixa manera en diverses escoles per

tal de contrastar lainformacio, s opta per I’analis de cas Unic.

Tot i que sassumeixen els condicionants que presenta la decisié presa, es pretén que
I”experiéncia de recerca serveixi per establir hipotesis i donar continuitat a I’ estudi,
malgrat que encara no estigués determinat €l cami a recorrer. Es troba suport a aquesta
idea a Ary, Jacobs i Razaviech (1987), quan assenyaen que, entre les diverses finalitats
de I’estudi de casos, existeix la de generar hipotesis per, posteriorment, contrastar-les
amb altres estudis.

Durant un temps, a mida que s anava revisant la bibliografia sobre investigacio, laidea
del cas Unic semblava prou consistent. Malgrat tot, € fet de no trobar altres recerques
gue presentassin l'estat de la questio sobre e tema de les families d'infants amb
dificultats d’ aprenentatge a la propia comunitat autonoma temptava a ampliar € treball
aunapoblacié més gran i era conscient, per altra part, de les limitacions que aguest nou
plantegjament també duia implicit. Fou aixi que sorgi la iniciativa de reditzar una
entrevista telefonica dirigida als pares i les mares dels/ de les alumnes amb DA

escolaritzats en centres de primariade les llles Balears.

Aquest gir en la planificacié inicia, suposava un gran canvi a nivell metodologic.
Passava de ser un disseny exclusivament qualitatiu a combinar aguesta metodologia

amb una de quantitativa. S'assumeix aixi € nou plantggament amb bastants temors,
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malgrat les diverses referencies (Reichardt i Cook, 1986; Williamson, 1986; Husen,
1988; De Miguel, 1988; Davila, 1994; Orti, 1994; Rosssell6, 1996) en defensa de la
multiplicitat metodol 0gica; sempre tenint present que no significa un Us indiscriminat de
meétodes, tot a contrari, es tracta d’adequar les estrategies i els instruments a les

finalitats de lainvestigacio i al’ evolucié d aquesta.

Amb tot aixd, no shavia d'oblidar les clares diferencies entre els plantejaments
qualitatius i els quantitatius, encara que les fronteres podien ser perfectament
traspassables. Aixi, de forma sintética i seguint Ruiz Olabuénaga (1999), es podrien

destacar les seguients diferencies:

Els métodes qualitatius estudien significats intersubjectius, elaborats i situats en un
determinat context, en canvi, els métodes quantitatius analitzen fets objectius,

existents o/i sotmesos alleisi patrons generals.

Els métodes qualitatius prefereixen I’ entrevista oberta i |’ observacio directa, per la
seva part, els métodes quantitatius es decanten per |'experiment i e questionari
estandarditzat.

Els métodes qualitatius estudien la vida socia en € seu marc natural sense
distorsionar-la, ni exposar-la a controls experimentals. Els métodes quantitatius
sotmeten la reditat a controls que permetin un estudi destil-lat d elements

considerats contaminants.

Els metodes qualitatius es decanten per la descripcié detalada i pels conceptes
comprensius del llenguatge simbolic i els métodes quantitatius prefereixen la

precisio matematicai els models estadistics de codificacid numerica.

No obstant aix0, aquestes diferencies no entren, en cap cas, en contradiccié amb I'Us
d’ ambdues metodologies, aixi en la linia de la combinaci6 metodologica, també es
poden destacar les aportacions de Shulman, el qual, malgrat que inicialment atorgas una
certa incompatibilitat entre els metodes d’investigacidé qualitatius i quantitatius
(Shulman, 1981), posteriorment (Shulman, 1989), va manifestar €l seu suport als
programes d’investigacio més complexos, els quals tenien presents una amplia gamma

de factors que influien sobre I’ensenyanca i les seves consequiencies. Es referia,
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concretament, a models hibrids, que mesclen experimentacio amb etnografia, €ls quals

possibiliten nous desenvolupaments en lainvestigaci6 sobre I’ ensenyament.

D’aguesta manera, en funcié de la seva aplicacio, la complementacio entre les dues
metodologies pot fonamentar-se en les caracteristiques propies de cada una
(Fenstermacher, 1989). Aixi, la qualitativa tendra una funci6 més descriptiva,
interpretativa i generadora d’ hipotesi, mentre que la quantitativa es decantara per la
prediccio i laverificacio d hipotesis.

En aquest sentit, i amb la intencié d’ oferir més argumentacions que justifiquin i donin
suport a posicionament adoptat en aquest treball, cal destacar altres autors com Rachue
(1994), el qua manifesta que el millor és, precisament, la combinacié metodol ogica,
possibilitant una adequada complementacid: les quantitatives es responsabilitzen,
fonamentalment, de les dades descriptives i les qualitatives permeten una aproximacié

meés criticai profunda sobre el tema ainvestigar.

Dins aguesta perspectiva també s hi troben Dabbs, Faulker i Van Maanen (1982), que
citats per Ruiz Olabuénaga (1999), defensen una obligada combinacié d ambdues

metodol ogies, donat que:

- Es parteix d’una divisio del treball malaltissa que provoca en els diferents metodes i

dissenys d'investigacié poques ocasions «d’ interpol -linitzar-se».

-Per aguest motiu, és convenient la utilitzaci6 complementaria d'ambdues

metodologies i fomentar la practica de la triangulacio.

Concretant, en € treball que aqui es presenta, va ser el mateix desenvolupament de la
recerca el que va provocar la utilitzacié d’ una metodologia mixta. D’ aguesta manera es
combinen processos, estrategies i instruments propis de la metodologia qualitativa amb

altres de la quantitativa.

En aguest sentit, s'adopta una postura distant amb aquells autors que defensen la
contraposicio del paradigma quantitatiu/qualitatiu, com Koetting (1984), Guba (1989),
Hamilton (1985) i Taylor i Bogdan (1986), principalment pels dos motius que Rossell6
(1996) exposa:
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Erroniament, es parteix del suposit que cada tipus de métode es troba lligat i
supeditat a una perspectiva paradigmatica concreta, de manera que |I’adhesié a un

paradigma determina la metodol ogia.

Un altre error és suposar que els paradigmes quantitatius i qualitatius son rigids i

gue I’ eleccié entre ambdds és |’ Unica factible.

Amb la intencié de no extreure més argumentacions sobre la utilitzacio de les dues
metodol ogies, es presenta una sintesi de raons sobre el tema aportades per Rossell6

(1996), de les quals es destaca que:

Els dos paradigmes avancen seguint el métode cientific entes com el plantejament
del problema, la revisié de la documentacié bibliografica, la recollida de dades,
I"analisi de la informacid i les conclusions dels resultats. La diferéncia meés
significativa esta en les técniques per a la recollida de les dades i no en la seva
andlisi.

Una diferéncia que s estableix entre les dues metodologies es troba en |’ enfocament
gue escullen per descriure larealitat. Aixi, latradicio positivista intenta presentar-la
através dels fets, en aquest cas establerts de forma quantitativa, mentre que des de
I" altra perspectiva, es mostra una interpretacio més social, cultural i humana, sempre

[ligada a un determinat context.

Seguint aquest raonament, es reafirma el que ja s’ ha manifestat anteriorment: sera
cada investigacio, i més concretament el problema de la recerca, la que determini el

tipus d’ enfocament i estrategies a seguir.

Finalment, s'han d’ assenyalar que I’investigador forma part de I’ opcié gque s adopti,
per tant, la seva subjectivitat hi estara present en qualsevol cas, jasigui en I’andlis i
la interpretacié de les dades, o en la mateixa seleccié del material tedric sobre el
qual iniciaral’ estudi.

Un tipus d'investigacié que consisteix a fer tasques que no signifiguen res per a
les persones investigades i que les han dinterpretar els que investiguen,
promou un tipus de coneixement que sera |'especialista qui e posseira. Un
tipus dinvestigacio en qué les persones investigades interactuin amb els
investigadors per donar significat a les situacions estudiades, proporcionara a
tots els implicats una visiéo personalment enriquidora i menys dependent.
(Contreras 2001, 23)
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4.2.2. El disseny definitiu

Amb tot I’ exposat fins aqui, € disseny definitiu de la investigacio respon al’ estudi de
cas concretat en un unic centre, amb laintenci6 de realitzar una primera aproximacio als
processos viscuts en una escola vers I'atencié de I’'alumnat amb DA, que permetés
mostrar amb, més o manco, profunditat, el desenvolupament i la contextualitzacio; és a
dir, la recerca d’'elements especifics a partir dels quals descobrir 0 no determinats
patrons (Ruiz Olabuénaga, 1999).

A partir de laintervencio en € centre, s extreu la informaci6 suficient, juntament amb
I"aportada per la bibliografia sobre € tema, per poder elaborar I'entrevista que va
permetre obtenir una visié panoramica, i detallada en certs aspectes, de la realitat que
viuen les families amb infants amb DA escolaritzats en els centres de primaria de les

Illes Balears.

Amb aguesta férmula les dues metodologies es complementen: en primer lloc, en
I’elaboracid de I'entrevista i, en segon lloc, un cop redlitzat I’andlis de les dades
estadistiques provinents del qliestionari mencionat, en |’ elaboracié de I'informe final on
es contrasta tota la informacié obtinguda amb les dues estratégies metodol 0giques
emprades, per obtenir, d’ aguesta manera, les conclusions finals de la recerca. Aquesta
darrera fase permet que es compleixi amb un altre dels objectius de I’ estudi de casos
apuntats per Ary, Jacobs i Razaviech (1987), el de completar lainformacié aportada per

investigacions estrictament quantitatives.

En sintesi, la recerca presenta un recorregut que s'inicia amb una primera aproximacio a
I’ objecte de I’ estudi (I’ escola), entesa com el descobriment d’una realitat concreta que,
permetra establir relacions, fets i hipotesis que serviran de base per un estudi que
andlitza un atre context basic d aprenentatge (la familia). Aixi, amb la propia
construccio d'aquest procés s ha generat el present disseny metodologic, tal com
manifesta Salgueiro (1993, 72):

L’elecci6 del metode d’'investigacio és condicionada per la naturalesa dels

fenomens a investigar i per les maneres particulars de desenvolupament que
assumeix larealitat concreta a ser investigada.

122



De les DA ales Dificultats en el Procés d'E-A. DESCRIPCIO DEL PLANTEJAMENT DE LA RECERCA

Tot, amb la finalitat de comprendre i fer-ne una analisi per a la millora dels contextos
d aprenentatge de I’alumnat en general, malgrat es parteixi dels de les alumnes amb
DA.
Aixi doncs, investigar en educaticio requereix una altra investigacioé: aquella
gue ens gjuda, en laincertesa, atrobar resposta a quina manera hem de conduir

lainvestigacié perqué tengui les qualitats del que és educatiu. (Contreras, 2001,
41)
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1. MARC D'INTERVENCIO: L'ESCOLA.

El centre en que s'ha duit a terme la intervencié és un escola concertada, d’infantil,
primaria i secundaria, situada en €l casc antic de la ciutat de Palma de Mallorca (Illes
Balears).

Hi assisteixen aproximadament uns 350 alumnes, repartits entre les tres aules
d’ educacié infantil, les sis aules d educacié primaria i les quatre aules d educacio

secundaria

L’ equip educatiu esta format per 23 docents, repartits de la segiient manera: tres mestres
d educacié infantil, set que intervenen a primaria, deu a secundaria i tres que

comparteixen diferents etapes.

L’ escola compta, també entre els seus professionals, amb una psicopedagoga que és
I’ orientadora del centre, un mestre de suport (PT) i lamestra addicional (+1).

L’ horari escolar és de 9h a 12h i de 15h a 17h per as alumnes d' educaci6 infantil i de
primaria; de 9 a 13h i de 15h a 17h per a primer cicle de secundariai de 8h a 15h per
als cursos de tercer i quart dESO. De 12h a 13h els alumnes d’infantil i primaria fan
activitats extraescolars organitzades per una empresa privada, coincidint amb | hora

complementaria de les seves mestres.
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1.1. ELSRECURSOSHUMANSI| MATERIALSDE L'ESCOLA

L’ escola compta amb una plantilla fixa de: set tutors/es, un professor d’ educacio fisica,
una mestra de llengua anglesai un professor de musicai religio per al’ etapa d infantil i
primaria, a més de la figura del professor de suport que, en aguest cas en concret, és el
mestre d’ educacio fisica, i la professora addicional. Dins aguesta plantilla fixa, també es
compta amb €els quatre tutors de secundaria i I’ orientadora del centre que té assignades
certes hores com a mestra de suport a infantil i primaria. La resta de professors de

secundariaimparteixen docéncia en €l centre de forma compartida amb altres escoles.

Un altre dels recursos amb qué compta el centre, i des de ja fa molts anys com s ha
explicat anteriorment, son els aumnes dels estudis de Psicopedagogia de la UIB que
realitzen les practiques de I’assignatura «Dificultats d aprenentatge i intervencio
psicopedagogica» per atendre les necessitats que presenten certs alumnes en les etapes
d educaci¢ infantil i primaria. A més a més, i com es recull ala Programacio Genera
Anual dd centre, durant aguest curs s ha previst la intervencié a |’ etapa de secundaria
amb |’ elaboracio del Plad’ Accid Tutorial. També s han programat sessions de formacio
amb el professorat d'infantil i primaria, aixi com sessions monografiques mensuals
sobre temes relacionats amb I'atencié a la diversitat, ja que és € primer any que es
compta amb € programa d’integracié d alumnes amb necessitats educatives especials

(nee).

El centre ofereix també un servei de menjador i activitats extraescolars, aquestes tan

sols per als alumnes de primariai infantil.

L’ escola s ubica en un edifici de quatre plantes. La disposicié de I’ espai és la seglient: a
la planta baixa hi trobam el gimnas/ aula de psicomotricitat, la secretaria, la sala del
professorat, els despatxos de direccio i la biblioteca. En el primer pis es troben les tres
aules de I’ etapa d'infantil, les aules del primer cicle de primaria, I'aula de misica, una
aula d'informatica, que depen de I’ empresa responsable de les activitats extraescolars
gue s ofereixen en e centre, i € pati de I’escola. En & segon pis hi ha les aules del

segon i tercer cicle de primaria, aixi com les de secundariai lasalad audiovisuals. En el
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darrer pis trobam dues aules, una emprada com a taller de tecnologia i I'altra, per fer

algun tipus de suport.

Pel que fareferéncia al’ organitzacio del temps lectiu, € professorat de I’ escola celebra

periodicament una serie de reunions:

- Diariament e professorat d educacio infantil i primaria es reuneix durant |’hora
complementaria, d obligada permanéncia en € centre, per a tasques de coordinacio

d’ equip, per asessions de formacid i per al treball per comissions.
- El professorat de secundaria es reuneix cada dilluns, de 17.30 a 19.30h.

- Quinzenalment es celebren reunions de cicle, d una horade durada, i es determinael

diaen funcié de les activitats, de I’ horari i dels carrecs del professorat.

- Existeix un calendari de reunions establertes, perqué es reuneixin les diferents

comissions que a llarg del curstreballen per atendre temes concretsi puntuals.
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1.2. ELSDOCUMENTSDEL CENTRE

La visié del professorat, vers |'elaboracio dels documents, és condicionada per la
tradicio del centre en relacio al’Us i la confeccio dels quals, que se suposa que han de

ser facilitadors de la practica docent.

Tot allo que significa elaborar documents es viu com a una exigencia externa, com a un
proceés totalment burocratic i sense sentit, ja que des de I’administracié sols se'n revisa
el resultat, perd no s exigeix fer-ne un Us adient, ni tampoc s avalua ni es valora que

hagin estat elaborats a partir de dinamiques de reflexio conjunta.

Tot i aixo, I’escolainiciaels processos d’ elaboracid dels documents amb la creacio de la
comissio de coordinacié pedagogica, formada per la directora de primaria, la directora
de secundaria, els/les coordinadors/es de cicle i I’ orientadora, per tal de dinamitzar i
assumir laresponsabilitat vers la confeccio i seguiment dels documents de centre que es

presenten a continuacio.

El projecte educatiu de centre: PEC

L’ escola no ha conclos el procés d' elaboracio del Projecte Educatiu de Centre (PEC).
Durant & curs 2000-2001 es forma una comissio pedagogica, coordinada per I’ equip
directiu, per tal d’ elaborar el document. L es actuacions programades que s han de dur a

terme durant el curs son:
proposar leslinies d actuacio
informar-se sobre el treball realitzat per I’analisi del context
posar en comu els objectius formulats
recollir i analitzar les propostes fetes
fer-ne unaandlisi critica, prioritzar i fer una proposta de document
aprovar-lo i fer-ne laredacci6 definitiva

difondre el document per poder posar-lo en practica
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El projecte curricular de centre: PCC

El projecte curricular del centre és un document tancat des de I’ any 1994, ja que des de
[lavors no se n"hafet cap revisid. L’ elaboracio inicial del document es va viure com una
imposicié de ladireccié de |’ escola d’ aguell tempsi se n’ encarregaren un grup reduit de
mestres. Es per mor d agquestes condicions que I’equip docent no e sent com un

document propi.

La programaci6 genera anua: PGA

Es tracta d’ un dels documents més treballats a centre. Recull total’ organitzacié i gestio
del centre en relacid a trebal a desenvolupar per les comissions de coordinacio
pedagogica, la temporalitzacié de les reunions que es mantindran a llarg del curs, €
calendari escolar, els horaris lectius, els de les activitats extraescolars, etc. Es a partir
d’ aguest document que s organitzen totes les activitats duites a terme durant € curs
2000-2001.

El reglament de régim intern: RRI

De la mateixa manera que es va fer amb la realitzacié del projecte educatiu de centre,
sorganitza una comissio per a la revisié d aquest document. Entre les actuacions

programades per a aquest curs hi consten:
estudiar el text actualment existent
actualitzar possiblesinfraccionsi les mesures que caldria adoptar

redactar la part revisada

El projecte linglistic: PL

Es tracta d’un dels nous documents del centre. Es elaborat per la comissié de |lengiies
del centre durant el curs 1999-2000. Aquesta comissio esta formada per sis professores

de I'area de llengua i literatura. Concretament per: la coordinadora d’infantil (11), la
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tutora de 4t de primaria(P4), la tutora de 5¢ (P5), la tutora de 4t d’ ESO (responsable de
lacomissio) i I’ especialista didioma estranger d'ESO.

Dins els objectius que es destaguen hi trobam:
Valorar €l catala com allengua propia de la comunitat
Aconseguir que els alumnes siguin usuaris del catala en situacions comunicatives

Adonar-se que € fet d’ aprendre una atra llengua i saber expressar-shi és un fet

enriquidor

Conéixer i gaudir de les festes i tradicions populars com a activitats ludiques i

normalitzadores de la nostra culturai, per altra banda, sentir-se motivats a participar.

El plad accié tutorial: PAT

El document s elabora durant el curs 2000-2001. La comissié responsable, juntament
amb les aumnes en practiques i la investigadora, se n’encarreguen del procés. La
filosofia que marca els objectius d’aquest document plantgja la necessitat de fer de
I"accio tutorial quelcom present al Ilarg de tot el procés educatiu i que és responsabilitat
de tot I’equip docent i no tan sols dels tutors de cada curs. La programacio del pla
d acci6 tutorial parteix de I'analisi del context i de les necessitats expressades pels

alumnes.
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1.3. ELSLESPARTICIPANTSDE LA RECERCA:

Al llarg del curs han participat en aquest projecte € grup de persones que a continuacio
es presenten. No es pot parlar de procés de seleccid dels i de les participants, siné
d implicacié voluntaria en el procés de reflexio, recercai millora que S'inicia. Cal dir
gue, a mesura que es va desenvolupant laintervencid i formacio en € centre, el grup de

docents implicats augmenta significativament.

I 1: mestra d'educaci6 infantil de I'aula de 3 anys. Amb aquest curs duu 10 anys fent de
mestra al'escola. A |'aula de tres anys hi trobam 24 alumnes, entre els quals hi haen M.
(alumne amb problemes de conducta, concretament a |’ hora de controlar I’ agressivitat).
Na Marta (alumna en practiques) també acompanya i guda aguesta mestra durant el
proces de formacié per donar resposta a les necessitats que sorgeixen constantment en

les seves practiques.

I2: mestra d'educaci6 infantil de I'aula de 4 anys. Aquest curs ha fet 8 anys que treballa
a l'escola. Dins la seva aula hi trobam 25 alumnes. No es programa cap intervencio
especifica dins aquesta aula, on no hi havia detectat cap alumne amb nee. Tot i aixo, ca
dir que la mestra 12 esta en constant coordinacio i contacte amb 11 i que a qualsevol

demanda que presenta s intenta donar resposta durant les sessions de formacio.

I 3: mestra d'educacio infantil de I'aula de 5 anys. Duu 14 anys com a mestra en aguest
centre. A la seva aula hi trobam 25 alumnes, d’ entre els quals hi ha dues alumnes que
presenten un retard important en la parla. Na Marta, una de les alumnes en practiques,
intervé amb ella per donar resposta a les necessitats que es van manifestant durant el

curs.

P1: mestra tutora de primer de primaria. Fa 15 anys que treballa en el centre com a
mestra. Na Susanna, |I'alumna en practiques que interve dins l'aula, treballa amb ella per

donar resposta ales necessitats presentades per qualsevol dels seus alumnes.

P2: mestra tutora de segon de primaria. Imparteix també les classes de coneixement del
medi i de plastica a l'aula de quart de primaria i desenvolupa € carrec de directora

pedagogica de les etapes d'infantil i primaria. Fa feina com a mestra d'aquest centre des
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de fa 21 anys. A la seva aula hi ha 28 alumnes. Les alumnes en practiques treballen
conjuntament amb ella per tal d'oferir-li el suport necessari per programar les seves

intervencions al'aula.

P3: mestra tutora de tercer de primaria. Intervé també al'aula de quart i les assignatures
gue imparteix son: llengua castellana, llengua catalana i religio. Du 32 anys fent feina
de mestra en aquest centre. A la seva aula hi ha 25 alumnes. Na Lidia, alumna en
practiques, duu a terme la intervencié dins tercer de primaria, perd treballant en
col-laboracié amb la mestra per tal de poder atendre les necessitats presentades per

qualsevol dels alumnes.

P4: és la mestra d'angles dels dos darrers cicles de primaria, és a dir, dels cursos de
tercer, quart, cinque i sise. També imparteix angles als més petits com a activitat
extraescolar. Aquesta mestra no assisteix a les sessions de formacio ja que fa de mestra
a una altra escola i, per questions d'horari, no pot participar-hi. Duu set anys fent feina
de mestra a l'escola. Dins la seva aula hi ha 27 alumnes. Na Lidia i na Susanna
col-laboren amb les mestres P2 i P3, que imparteixen classe també a quart de primaria,
per programar una intervencié que permeti atendre les necessitats presentades

basicament per 4 alumnes d'aquest curs, en M., naE., nal. i naA.

P5: mestra tutora de 5¢ de primaria. Imparteix també les assignatures de matematiques a
quart de primariai de catala i llengua castellana a siseé de primaria. Fa 26 anys que fa
feina de mestra a I'escola. A I'aula de 5e hi podem trobar 27 alumnes entre els que es
troba n'A., alumne que presenta nee. Na Patricia, alumna en practiques, ja havia dut a
terme una intervencié amb aquest alumne € curs anterior i ha continuat amb aguesta
tasca dins aquest curs. Aquesta mestra va deixar d'assistir a les sessions de formacié

guan la directora de primaria va comunicar que |'assisténcia seria voluntaria.

P6-PT: mestre tutor de sise de primaria. Com a especialista en educacié fisica, fa
classes a tota I'etapa de primaria. També desenvolupa les funcions de mestre de suport a
aguesta mateixa etapa. Fa 3 anys que fa de mestre en aguest centre. A |'aula de 6¢ hi ha
28 alumnes entre els quals s hi trobaen T., alumne que presenta problemes de conducta.

Com que €l tutor del curs tan sols esta amb els seus alumnes dues hores setmanals, la

intervencio amb el PT shafet mitjancant les sessions de formacio.
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Mestra addicional (+1): aguesta mestra comenca a fer feina a I'escola I'any 1998+ El
primer any d'estada a centre feia suport a aquells alumnes que ho necessitaven i els
treiade l'aula. Durant aguest curs ha fet les substitucions quan faltava agunamestrai ha

impartit |'assignatura de matematiques en el curs de cinqué de primaria.

O: Orientadora del centre. A part de desenvolupar aquesta funcié, compartida amb un
altre centre, tenia certes hores dintervencio a primaria com a mestra de suport. Aixi,
guedava justificada la seva presencia a les sessions de formacio. Pero les seves hores
dintervencio a primaria les cobreix P6-PT i també |'assisténcia a les sessions, mentre
ella centra més la sevaintervencio al'etapa de secundaria. Fafeina a centre des de fa 2

anys.

Durant laintervencio al'escolatambé s estableix contacte amb |a:

Directora de secundaria: A meés de desenvolupar agquesta funcid a l'etapa de
secundaria imparteix classes de coneixement del medi en els cursos de 5¢ i 6e de

primaria. Fafeinaen aguest centre des de |'any 1970.

Directoratitular: No imparteix docencia al'escolai sencarrega de les tasgques de caire

burocrétic i administratiu. Duu 16 anys fent feina al'escola.

El professorat de secundaria: (anomenat amb inicials). Magrat que es treballa
conjuntament en |'elaboraci6 i aplicacié del PAT, no formen part de I'estudi que es

presenta.

Cal presentar també el grup d agents externes a centre que s encarreguen del disseny,

implementacio i avaluacio del projecte:

En primer lloc, es presenten les aumnes que, per motiu de canvi en la situacio
professional, han de decidir deixar de cursar els crédits practics del segon curs de
Psicopedagogia per incompatibilitat amb |’ horari laboral. Sén na Marga (Diplomada en
Educaci6 Infantil) , na Pilar (Diplomada en Educaci6 Fisica) i na Xisca (Diplomada en

Educacié Fisica). Les mestres que entren a formar part del mon labora deixen de

! Lamestraaddicional comencaatreballar en el centre I'any 1998, moment en el qual fou traslladada d'una
escola que deixa de funcionar. Llavors, e€ls recursos humans foren redistribuits entre diferents centres
actius.
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participar en les intervencions duites a terme dins |’escola, tot i que algunes d’elles

continuin assistint ales sessions de reflexio i analisi que es mantenen ala universitat.
En segon lloc, es presenten les participants actuals del projecte:

Lidia: Diplomada en Educaci6 Primaria i, actuament alumna en practiques de la
llicenciatura de Psicopedagogia. Es el segon any que intervé en e centre. Durant el
primer curs desenvolupa les seves accions centrant-se en les dificultats d aprenentatge
d’ una alumna de tercer curs. Després, a llarg del curs segient, forma part de |’ equip
d'investigacio i col-labora amb la mestra de tercer (P3) en tasques com |’ elaboracio de
les PA, la dinamitzacié de les classes, la formacié de grups dins I’ aula, |’ elaboracio de
material didactic, laformacio i informacio pel que fa a tema dels projectesi € treball

cooperatiu entre iguals.

En relacio a la investigacio que es presenta, na Lidia forma part del grup de reflexid i
formacio creat en el centre amb les mestres d’infantil i primaria, on, a més de participar
activament en la dinamitzacié i I'andlisi, recull de manera conjunta i paralel-la a les
seves companyes de practiques, la informacidé que es posa de manifest durant les
sessions. Per altra banda, observa les dinamiques d' aula de tercer cursi les enregistra en

el seu diari personal, juntament amb les reflexions propies sobre I’ experiencia que viu.

Pel que fa ales dinamiques de reflexio, també participa en |es sessions que mantenen les
alumnesii lainvestigadora amb I’ objectiu de posar en comu € que es manifesta dins les
diferents aules i les diferents visions sobre la realitat que es comparteix. Aquestes
sessions de reflexio, d’avaluacio i de posada en comu del que es fa, aixi com de
programacié de futures intervencions, es duen a terme a la universitat i formen part
també de les funcions de tutoria assignades des de la comissié de practiques de la

[licenciatura de Psicopedagogia.

Marta: Diplomada en Educacié Primaria i actuament alumna en practiques de la
llicenciatura de Psicopedagogia. Es el segon any que intervé en e centre. Durant el
primer curs desenvolupa les seves accions centrant-se en les dificultats d aprenentatge
dels alumnes de primer curs i arriba a intervenir en el projecte sobre |I’espai que la
mestra P2 duia a terme en aquell moment. Després, a llarg del curs seglent, forma part
de I'equip d'investigacio i col-labora amb la mestra d’'infantil (13) en tasques com

I’elaboracié de les PA, la recerca de recursos per introduir dins I'aula, la formaci6 de
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grups dins|’aula, I’ elaboracié de material didactic, laformacié i informacio pel quefaa

temes de suport logopédic,...

En relacié a la investigacio gque es presenta, na Marta forma part del grup de reflexio i
formaci6 creat en el centre amb les mestres d'infantil i primaria, on, a més de participar
activament en ladinamitzacio i analisi, recull de manera conjuntai paralel -la ales seves
companyes de practiques, lainformacid que es posa de manifest durant les sessions. Per
altra banda, observa les dinamiques d'aula dinfantil (5 anys) i les enregistra en el seu
diari personal, juntament amb les reflexions propies sobre I’ experiéncia de practiques

gue viu.

Pel que faales dinamiques de reflexio, també participa en les sessions que mantenen les
alumnesi lainvestigadora amb I’ objectiu de posar en comu €l que es posa de manifest
dins les diferents aules i les diferents visions sobre la realitat que es comparteix.
Aquestes sessions de reflexio, avaluacio i posada en comu del que es fa, aixi com de
programacié de futures intervencions, es duen a terme a la universitat i formen part
també de les funcions de tutoria assignades des de la comissié de practiques de la

[licenciatura de Psicopedagogia.

Patricia: inicia els estudis de Pedagogia i actualment és alumna en practiques de la
[licenciatura de Psicopedagogia. Durant €l primer curs desenvolupa les seves accions
centrant-se en les dificultats d’ aprenentatge d’ un alumne de quart curs. Després, al llarg
del curs seguent, forma part de I’ equip d’investigacio i col -labora amb la mestra de sise
(P6) en tasgues com |'elaboracio de les PA, perd aguest procés sinterromp quan la
mestra decideix no assistir a les sessions de formacio, ni participar en € projecte. Aixi,
na Patriciareplantejala sevaintervencio en el centre i assumeix mes responsabilitats pel
gue fa a la tasca duita a terme a ESO i implementa un programa de prevencio de

drogues, revisai elaborael PAT, ...

En relacio alainvestigacio que es presenta, na Patricia forma part del grup de reflexié i
formacio creat en e centre amb les mestres d’infantil i primaria, on, a més de participar
activament en ladinamitzacio i analisi, recull de manera conjuntai paralel-la ales seves
companyes de curs, lainformacié que es posa de manifest durant les sessions. Per altra

banda, observa les dinamiques d aula de cinque curs i les enregistra en e seu diari
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personal, juntament amb les reflexions propies sobre I’ experiéncia de practiques que

Viu.

Pel que fa ales dinamiques de reflexid, també participa en |es sessions que mantenen les
alumnes i la investigadora amb I’ objectiu de posar en comu €l que es posa de manifest
dins les diferents aules i les diferents visions sobre la realitat que es comparteix.
Aquestes sessions de reflexid, avaluacio i posada en comu del que es fa, aixi com de
programacié de futures intervencions, es duen a terme a la universitat i formen part
també de les funcions de tutoria assignades des de la comissié de practiques de la

[licenciatura de Psicopedagogia.

Susanna: Diplomada en Educacié Primaria i actualment alumna en practiques de la
llicenciatura de Psicopedagogia. Es el segon any que intervé en e centre. Durant el
primer curs desenvolupa les seves accions centrant-se en les dificultats d' aprenentatge
dels alumnes de primer curs i arriba a intervenir en el projecte sobre |I’espai que la
mestra P2 duia a terme en aguell moment. Després, a llarg del curs seglient, forma part
de I'equip d'investigacio i col-labora amb la mestra de primer de primaria (P1) en
tasques com I’ elaboracié de les PA, la recerca de recursos per introduir dins |I'aula, la
formacid dels grups dins 'aula, I'elaboracido de material didactic, la formacio i

informacio pel que faatemes de suport, ...

En relacio alainvestigacié que es presenta, na Susanna forma part del grup de reflexid i
formacio creat en el centre amb les mestres d’infantil i primaria, on, a més de participar
activament en la dinamitzacié i andlisi, recull de manera conjuntai paralel-laales seves
companyes de curs, lainformacié que es posa de manifest durant les sessions. Per altra
banda, observa les dinamiques d’aula de primer curs i les enregistra en e seu diari
personal, juntament amb les reflexions propies sobre I’ experiencia de practiques que

Viu.

Pel que fa a les dinamiques de reflexio, també participa en les sessions que mantenen les
alumnes i la investigadora amb I’objectiu de posar en comu el que es posa de manifest
dins les diferents aules i les diferents visions sobre la realitat que es comparteix.
Agquestes sessions de reflexid, avaluacio i posada en comu del que es fa, aixi com de

programacio de futures intervencions, es duen a terme a la universitat i formen part
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també de les funcions de tutoria assignades des de la comissié de practiques de la

Ilicenciatura de Psicopedagogia.

Lainvestigadora (inv.): Ilicenciada en Psicopedagogiai actuament professora ajudant
d escola universitaria en € Departament de Ciencies de I'Educacié de la UIB.
Sencarrega d'impartir I'assignatura de Dificultats d Aprenentatge i Intervencio
Psicopedagogica, obligatoria per a's alumnes de Psicopedagogiai optativa que s ofertaa
altres estudis com Psicologia i Pedagogia, aixi com també és tutora de practiques
daumnat de segon de Psicopedagogia. Durant € seu primer any de docencia
universitaria, impartint dita assignatura, té I’ oportunitat de contactar amb el centre i

iniciar I’ experiencia que avui es presentai de laqual n’és responsable.

Per acabar amb |la presentacié del grup de participants de I’ estudi, és important tenir en
consideracio €ls directors de la recerca, Dr. M2 Rosa Rosello Ramon i Dr. Eduard
Rigo Carratala (Professors del departament de CCEE, UIB), ja que son els qui
constantment supervisen, assessoren, corregeixen, €s a dir, participen en e procés

d’investigacio.
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2. DISSENY METODOLOGIC QUALITATIU

2.1. L'ENFOCAMENT | EL METODE D'INVESTIGACIO

¢Amb quin ens guedam: enfocament qualitatiu, etnografic, descriptiu,
fenomenol ogic, ecologic, interpretatiu, antropologic, hermeneutic? ... Jo inclis
diria que son "heteronims": noms diferents que designen i fan referencia a un
sol concepte. (Guerrero Lopez, J.F., 2001, 65)

Tot i que Sassumeix la diversitat de termes que Sempren, es considera que aquesta part
de I'estudi que es presenta semmarca dins |I'enfocament anomenat " interaccionisme
simbolic", representat per Mead, Blumer i Cassirer (2, I'objectiu del qual és descobrir
com €ls processos de conceptualitzacio i de reinterpretacié dirigeixen i transformen les
formes d'accio. Sinteressa per entendre com aprenen els individus, els significats, en
situacions concretes dinteraccio. Es adir, els processos pels quals selaboren els simbols

i, alavegada, sbn emprats per guiar noves accions.

Segons Blumer, lainterpretacid és un procés formatiu en el qual els significats s empren
i es revisen per orientar I’acci6 humana. Conseglentment, la interaccié social és el
context en el qual els significats es produeixen i, a la vegada, proporciona sentit a totes

les possibles interpretacions del s diferents fenomens.

El significat no sorgeix de I’ estructura intrinseca de la cosa que el posseeix
sind de i a través de les activitats definitories dels individus a mesura que
aquests interactuen (Blumer, 1982, 4).

Resumint |’ enfocament que emmarca |’ estudi, es pot dir que I’ interaccionisme simbolic

es basa en tres idees fonamentals;

Els éssers humans actuen cap als fenomens sobre la base de significats que €lls els

atribueixen.

2 Posteriorment, aquest enfocament ha estat desenvolupat per autors com Glaser i Strauss (1967);
Schwartz i Jacobs (1984)... qui varen denominar € mostreig tedric i fonamentaren I'estudi de cas Unic o
varis.
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Aquests significats sorgeixen en contextos socials.

Mitjangant un procés d'interpretacio, basat en la comunicacio, I'individu modifica i

maneja els seus propisi particulars significats.

El fet, doncs, de la « significacié » de la redlitat apareix com a central en |’ existencia
humana. Cap explicaci6 de I’ experiencia dels individus i de les societats pot prescindir-
ne. Com I'individu es representa el seu moén, ell mateix en aguest mon, els valors i
proposits de la seva propia existéncia i la dels altres éssers, els esdeveniments i els
objectes personals 0 socials, etc. influiran de manera essencial en les motivacions,

sentimentsi emocionsdelI’individu i, per tant, en el seu comportament.

A partir del marc presentat, es pot observar un paral-lelisme existent entre el concepte
d actitud (format per la informacié conceptual, conductual i afectiva), que es pretén

analitzar amb aquestarecerca, i I’ enfocament escollit per analitzar-ho.

Per altrabanda, I'analisi del discurs sempra com atecnica clau i les teories es generen
a través de relacions entre categories de dades procedents de |'andlisi directa del mén
social (Buendia, Colési Hernandez, 1997,1998)

Pel que fa a la manera amb la qual sha seleccionat |'objecte d'estudi, s ha de parlar de
I’estudi de casos de tipus col lectiu, ja que sestudien conjuntament diversos casos (les
participants de |'estudi) d'un mateix centre escolar, amb I'objecte d'analitzar les
condicions i aspectes generals del centre, per atendre la diversitat, a partir dels seus

propis components.

Operativament, ens situam dins la perspectiva de la investigacié participativa, en la
qual sintentala"plena participacié de la comunitat en I'analisi de la propia realitat amb
I'objecte de promoure la transformacié social pel benefici dels participants de la
investigaci@” (Vio Grossi, 1988, 69).

Ander-Egg (1990, 35) descriu lainvestigacio participativa amb els seglients trets:

L'objecte d'estudi es decideix a partir del que interessa a un grup o collectiu. Es a

dir, lametodologia saplica a situacions o problemes de lavidareal.

Lafinalitat éslatransformacio de la situaci6-problema que afecta el s participants.
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Existeix una estreta interaccié entre investigacié i practica, entre procés
dinvestigacio i accid interventora
Es fonamenta en que les persones son s principal s agents de canvi.

Suposa la superacié de qualsevol forma jerarquica entre I'investigador i el col -lectiu
participant. EI primer aporta el cabal teoric i els segons contribueixen amb |'experiencia

I coneixements existencials.
Exigeix formes de comunicacié entre iguals.

Pressuposa un compromis efectiu i declarat de l'investigador amb la gent

involucrada.

Tots aguests trets es dirigeixen a cobrir tres funcions o objectius claus que aquesta

metodol ogia es plantgja:

a) explicar, perqué puguin entendre's els autorsi € seu context;

b) aplicar, de forma que les dades descobertes semprin per transformar la situacio,
[

) implicar, perqué la investigacio es converteixi en una manera de mobilitzacio

social (L6opez de Ceballos, 1987)

En la Investigaci6 Participativa, la teoria orienta la practica, a la vegada que I'acci6 és
sotmesa a andlis i reflexio. ES posa I'accent en la connexié entre teoria i practica
educativa, de manera que €els investigadors participants tenen freqlents oportunitats per
observar i construir lligams entre teoria, investigacié i practica. De la relacié entre
aquestes tres activitats es deriva el seu valor formatiu, que s ha emprat durant aquest

estudi i que molts altres ambits formatius també n'han fet (s @ .

3 Veure'slarecopilacio que en fan Colés, Lopez i Gonzélez, 1990.
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2.2. ELSOBJECTIUSDE L'ESTUDI DE CAMP

A continuacié s exposen els objectius que emmarquen |’ estudi de camp, amb laintencié
de cobrir els quatre grans contextos que s intenten conjugar i anaitzar: I’alumnat amb
DA; I'escolai lafamilia; i larelacié entre I’ escolai la universitat, com ainstitucions de

les quals parteix lainvestigacio.

Objectius en relacié al procés d'aprenentatge del mateix alumnat (Individu amb
DA)

" Cercar estratégies per adaptar el procés d'ensenyament a l'estil d'aprenentatge de

['alumne/a.

Oferir i diversificar les propostes, els materials i les dinamiques d'aula per tal

d'atendre |les necessitats de cada un dels/de les alumnes.

Utilitzar les DA com a indicador de la necessitat de reorganitzar €l procés

d'ensenyament-aprenentatge.

Objectius en relacio a les condicions i oportunitats que el centre ofereix (Context

escolar)
“Analitzar els recursos d'atencié aladiversitat que ofereix el centre escolar.

Revisar els documents de centre, per tal de detectar les mesures que existeixen per

atendre les necessitats de I'dlumnat amb DA i de laresta d'alumnat amb nee.

Crear un espai de reflexio entre € professorat per tal destablir una linia
dintervencié6 comuna pel que fa a I’atenci6 a la diversitat i, aixi, caminar cap a la

creacio d'una cultura de treball col-laboratiu entre els professionals del centre escolar.

Detectar les estrategies de col-laboracié escola-familia que es desenvolupen en €l

centre escolar.

146



Deles DA ales Dificultats en el Procésd'E-A... INVESTIGACIO QUALITATIVA

Objectius en relacié a la realitat sociofamiliar que envolta I'alumnat amb DA

(Context sociofamiliar)*.

Esbrinar el grau de coneixement dels recursos dels centres per part de les families

amb infants que presenten DA.

Detectar les necessitats de les families amb infants que presenten DA, les
expectatives, € grau de consciénciai coneixement de la dificultat de I'infant, les gjudes
rebudes, etc.

Idear alternatives per alamillorade larelacio escola-familia

Objectiusen relacié al procés d'aprenentatge de les alumnes en practiques.

Apropar les alumnes a la metodologia d’ investigacio qualitativa i de I’ estudi de cas
(elaboracié d' eines, categoritzacié i analisi de lainformacio, ...)

Possibilitar la posada en practica dels coneixements teorics i les funcions que com a
futures psi copedagogues hauran de desenvolupar:

Dinamitzar els processos d’ elaboracié de documents. PEC, PCC, PA, ACIs...

Promoure i coordinar la formacid docent en €l centre, com a eina per anar millorant

les practiques educatives.

Atendre les nee dels alumnes que presenten DA, aixi com dels qui no estan

«diagnosticats»
Coordinar € procés d'intervencié dins les aules amb elsles mestres, per tal
d assgjar dinamiques que facilitin el procés d ensenyament-aprenentatge de tots-es
els-les alumnes

Promoure mesures organitzatives que permetin la reflexié i la coordinacio entre el

professorat del centre.

4 Pel que fa a aquests objectius, s hade tenir en compte que sdn complementatsi a’hora s intenten
assolir amb la part quantitativade I’ estudi que es presenta.
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Una vegada presentats els objectius per contextos, cal dir que una gran quantitat d’ells
estan en continuainteraccio, la qual cosafa que | assoliment d’ uns impliqui aconseguir-

ned atres.
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2.3. TECNIQUESEMPRADESPER A LA RECOLLIDA D'INFORMACIO

Afirmar que les técniques emprades durant la recerca només recullen dades, esdevé
paradoxal, ja que I'investigador/a, o I’ observador/a, forma part de larealitat estudiadai,
per tant, no es parla d'un observador extern, absolut, que tracta les dades en sentit

neutre.

Llavors, es consideren les tecniques que es presenten com a maneres d’intervenir sobre
alod que sinvestiga. Es de la interaccio que es provoca entre |’ investigador i la realitat

estudiada d’on es trauran i enregistraran les dades que després seran objecte d’ analisi.

La descripcio de les eines qualitatives que presenta Colas Bravo (1997) facilita i
fonamenta |’ eleccié dels instruments per a la recollida d’informacié emprats durant
I” estudi de camp:

Es centren en & subjecte en interaccio.

Empren el llenguatge i la comunicacié com afonts claus per captar els fets personals

i socials, ésadir, les dades empiriques.
Sinteressen per la construcci6 dels actors de laredlitat.

L es dades que es cerquen i recullen fan referéncia a creences, percepcions, opinions

o preferéncies dels subjectes.

La participacié de I'observador senfronta a la classica neutralitat defensada

anteriorment.
L’ interés es centra en el's aspectes especifics, més que en els normatius.

| I'explicacié de laredlitat atén ala multidimensionalitat que la conforma, d'agui que
tenguin especial significacio i sentit tecniques obertes i interactives i la triangulacio de

les dades, informants, observadorsi métodes.

Considerant els trets exposats, durant lainvestigacio s haintentat:

centrar-se en les interaccions establ ertes entre els/les participantsi € context,
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emprar les expressions verbals i 1es notes comunicatives com a fonts d'analis,
esbrinar com construeixen la propiarealitat practicael professorat participant,
recollir les creences, opinions, percepcionsi preferéncies del's subjectes,

tractar i posar de manifest aquells detalls personals que definien el procés de cada un

dels participants,

i contrastar sempre lainformacié recollida, els métodes i técniques emprades, per tal

de no reduir larealitat aunaanalisi focalitzada en un sol punt de vista.

Atenent a aguestes circumstancies, sempra:

2.3.1. Observacio participant:

Amb I'objectiu de recallir les dades d'una manera sistematica, directament del context, i
les situacions per les quals passava € grup de docents, es decideix emprar la tecnica de
I'observacié participant. D'aquesta manera, amb €l rol dinvestigadora saccedeix a les
activitats que fa el grup. Llavors, quan es participa, Sactua sobre el medi i alhora es rep
la influencia del medi. D'aqui gque els suggeriments metodologics es basin en €l fet de

combinar laimplicaci6 personal amb certa distancia.
Dins les diferents modalitats de I'observaci6 participant, s opta per la seglent:

Els grup de mestres d'Infantil i Primaria es reunien un cop a la setmana, durant I'hora de
complementaria, per enfrontar-se a la dificil tasca de la formaci6-reflexio conjunta per a
la millora de les seves practiques. Durant aguesta hora, |a dinamica era |’ establerta per
la investigadora, malgrat que sempre es partis dels interessos i necessitats que
expressaven les mestres i també de les alumnes en practiques. Durant cada una de les
sessions, dues de les alumnes en practiques recollien tot el que anava succeint, per
escrit. De vegades, la investigadora passava a ser també observadora, ja que recollia la

informacié que considerava més rellevant per al'analisi i presa de futures decisions.

Es dugueren aterme un total de 25 sessions de formacié, durant € curs 2000-2001, les
guals foren observades i recollides de manera escrita, amb I'objectiu de disposar de la

informacié més significativa del que succeia durant el procés de reflexid conjunta.

150



Deles DA ales Dificultats en el Procésd'E-A... INVESTIGACIO QUALITATIVA

Es decideix no enregistrar ni en video ni en audio les sessions de formacio, una vegada

presentada ditaintencio al grup docent i ser rebutjada per unanimitat.

Per altra banda, cal dir, també, que les mestres d'infantil i primaria, durant el primer i €l
segon curs, permeten que s observin les dinamiques duites a terme dins les seves aules.
Es va comencar amb un tipus d'observacié no-participant per, després, passar a
participar en les dinamiques de forma compartida: mestra-alumna practicant. Aquest
procés no es dona en totes les mestres al mateix moment, sind tot a contrari. Cada
mestra pauta la intervencié de I’alumna en practiques que intervé dins la seva aulaii li
assigna cada cop més funcions, perd no de la mateixa manera, ni amb el mateix nivell

de confianca, ni tampoc amb el mateix grau de coordinacio.

Les observacions de la redlitat de les aules, son recollides en els diaris personals de les

alumnes que, a continuacio, es presenten com atecnicai font de dades empiriques.

2.3.2. Diaris personals

Amb la finalitat de seguir €l procés de reflexio viscut a partir de I'experiencia, es va
decidir I'ls dels diaris personals a les dlumnes en practiques. Fou el fet d'assumir els

segiients principis allo que ens vafer optar per aquesta eina:

Tant |’ ensenyament com |’ aprenentatge son activitats que requereixen processos de

reflexio.

L’accié descriure i parlar sobre €l propi aprenentatge mitjancant el diari pot

clarificar lareflexio de I’ alumnat (dubtes, Ilacunes, valoracions,...).

L’analisi dels diaris que duen a terme €els estudiants pot permetre a professorat
obtenir un feed-back de la seva practica, ahora que conéixer € procés d aprenentatge

actitudina de l'alumnat, tan dificil de considerar al’ horad' avauar.

En resum , tal i com diu Ferry (1991, 63), les decisions que s han de prendre en relacio

als temes formatius dels futurs professionals del camp educatiu han de tenir en compte:
... I"equilibri entre la formacio general de base i I’ especiaitzacio professional,
entre la formaci6 personal i la formacié per a les tasques i rols que s hauran

d’ assumir, entre la formacio tedrica i la formacio practica, entre la formacié
inicial i laformaci6 en € lloc de feina... (Ferry, 1991, 63)
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Aixi, adonar-se de les propies concepcions és la primera passa per a poder-les canviar.
A partir d’agui, resulta fonamental ser conscient de la tendéncia que s adopta i es té a
I"hora d’ensenyar, per poder-hi introduir millores. En aguest sentit, tal i com afirmen
Porlan R. i Martin, (1991) programar i avaluar poden ser eines que permeten millorar

alo que intentam aconseguir dins les aules universitaries.

Tot i amb aix0, som conscient que I'elaboracio d'un diari implica:
constancia, autocontrol, habit, esforg
autorreflexio sobre el procés d’ aprendre i una autoaval uacié constant

temps per a pensar sobre allo que hem activat i les passes seguides per assolir certs

coneixementsi establir certes connexions
fer-se conscient d’ aspectes que tenim molt arrelats i que son molt dificils de canviar
donar a conéixer i compartir sentimentsi valoracions personals
ser honest/a amb un mateix/a

donar un vot de confianca aly a les companys/es i/o a/a la professor/a que fa
emprar aquesta

aprendre de manera significativai autorregulada
Es per mor de les implicacions anteriors que es desestima, encara que es proposi, I'Us

d'aquesta einaen € col-lectiu de mestres. Aquesta decisié es veura amb més detall en la

descripci6 del procés de larecerca.

També és important anotar que la investigadora elabora simutaniament la seva propia

einadereflexid, malgrat el seu contingut no en sigui objecte d'andlisi.

2.3.3. Grup detreball

Ta i com defensa Conrad |zquierdo (1993) € paper que ha de jugar la reunid del
professorat en e procés de democratitzacio de I’ ensenyament és basic. Aconseguir la
variacié innovadora suficient per atendre la diversitat i les transformacions de I’ alumnat

al llarg del procés educatiu, implica una dinamica de discussio entre professors/es capag
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de regular s efectes de I’ ensenyament. Aquest autor acull € terme reunid-discussio
per referir-se al moment en e qual el professorat es reuneix per a la reflexio conjunta

amb I’ objectiu d’ assumir compromisos cap alamillorade |’ ensenyament.

Per atra banda, Canales (1993,14) empra el terme grup de discussio per referir-se a
mateix fenomen: “El grup de discussio és un dispositiu dissenyat per investigar els llocs

on convergeix la subjectivitat amb laintersubjectivitat”.

A partir de les definicions presentades, esdevé interessant la distincié que estableix
Arnaiz (1987) entre I'estructura de treball i I'estructura de poder d'un grup a partir de les
funcionsi de les tasques que cada un dels membres desenvolupa, ja que ens serveix per
entendre I’ s que es fa, durant I’ estudi, tant del terme grup de discussié com del terme

“grup detreball” (terme emprat més dins|’ambit de laformacié docent).

Aixi, Arnaiz exposa que I'estructura de poder s organitzaal voltant d'un lider i, en canvi,
I'estructura de treball es relacionaamb el climadel grup i és necessaria la distribucio de
tasques i de rols en funcié dels objectius que préviament shan establert de manera
consensuada. Es per aquestarad que, durant |'estudi, es parla de grup detreball quan es
fa referéncia al conjunt de mestres d'infantil i primaria, les dumnes en practiques de
Psicopedagogia, el professor de suport i la investigadora. Per altra banda, segons la
tipologia de grups establerta per Parrilla (1996), sinclou € grup de treball dins el
considerat de tipus "col-laboratiu”, perque les components hi participen, segons les
seves capacitats, habilitats i interessos. A meés, aquesta tipologia de grup respon as
objectius i a model de suport que sadopta com a referent: el suport centrat en €l
professorat i en el centre deixa de banda € model deficitari, € qua intenta donar

resposta Unicament ales mancances i/o dificultats de I'alumnat.

Aquestes sessions son transcrites posteriorment per a poder fer I'analisi de contingut, ja
que s'assumeix la premissa que allo que es diu en el grup és un indicador dels canvis
que es van duent a terme a la practica.
A I'ambit escolar, jasigui l'aula, els seminaris, €ls departaments o €ls claustres,
(els grups de discussié) acullen espais de relaci6 humana i socia que
produeixen varietat de géneres discursius. El grup de discussio constitueix un

dispositiu que permet la reconstruccié del sentit social en €l s d'una situacio
grupal-discursiva (Canalesi Peinado, 1995, 295)
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2.3.4. Andlis delsdocuments de centre

Per tal de satisfer dos dels objectius que es marquen a nivell contextual "analitzar els
recursos d'atencio a la diversitat que ofereix el centre escolar” i "revisar els documents
de centre, per detectar les mesures que existeixen per atendre les necessitats dels
alumnes amb DA i de laresta d'alumnes amb nee", s'intenta conéixer i analitzar quin va
ser el procés d'elaboracio i I'estructura dels documents, tant els que ja es consideren
tancats com els que estan en procés d'elaboracio. Aquesta andlisi s amplia amb una
entrevista a la directora de primaria, dirigida a esbrinar com es varen prendre les
decisions en relacié a cada un dels apartats dels diferents documents, i amb el disseny
d'una greella per analitzar-ne I'estructura. Aquest segon nivell d'analisi permet ser
conscients de les mancances existents en alguns punts i, a partir d'aqui, poder-ne

extreure propostes de millora.

2.3.5. Sociogrames

Les tecniques sociometriques, a diferencia de les técniques d'observacio, permeten

centrar |'atencio en € grup i en les multiples interaccions socials que shi presenten.

Sentén per "interaccié social" aquelles situacions en queé les actituds dels membres del
grup es troben entrellagades de tal manera que influeixen fortament sobre les conductes
que cada membre haurd de manifestar a nivell persona. Es a dir, es parla de la

repercussio que la situacié de grup té sobre cada individu.

Com a resposta a la demanda de les mestres, es decideix adaptar i emprar els
sociogrames de relacions i de rols amb I'objectiu de posar de manifest els lligams
dinfluéncia i de preferencia que existeixen en el grup. Les docents expressen dita
necessitat d'informacio sobre el's seus alumnes per tal d'emprar-laafavor de la promocio

del col-lectiu d'infants que tenen al seu carrec.

Aixi, a cada una de les tutores sels facilita I'eina a aplicar i I'analis feta amb les
conclusions gque sen poden extreure, per tal que sigui emprada en benefici de les

dinamiques gque es desenvolupen dinsi forade l'aula.
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2.3.6. Entrevistes en profunditat a les families.

Les entrevistes en profunditat cerquen trobar allo més significatiu i important pels
informants i esbrinar fets i dimensions tals com creences, sentiments, pensaments,
valors, etc. Aquest tipus d'informaci esdevé clau per entendre la realitat que viuen els

participants de |'estudi.

Aquesta eina permet apropar-se a la redlitat viscuda per quatre mares amb fills-es amb
DA escolaritzats en €l centre. A partir d'aguestes entrevistes en profunditat es va poder
elaborar una entrevista telefonica semi-estructurada amb |'objectiu de poder analitzar la
realitat de 97 families amb la mateixa situacio i obtenir-ne aixi una visié panoramica del
que necessiten, esperen, troben afaltar..., aquestes families a les Illes Baears. Aquesta
analisi és e que composa la segona part de I'estudi que es presenta. (Apartat C de

I'index general de larecerca)
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2.4, LES TECNIQUES EMPRADES PER A L'ANALISI DE LA
INFORMACIO

Malgrat la investigacié qualitativa ha estat til-lada de centrar-se nomeés en objectius de
caire descriptiu, Colas (1994) en fa un recull dels proposits que sintenten cobrir a
Espaiia amb aquest tipus d'estudi i en fa la seglient classificacio: objectius de tipus

descriptiu, interpretatius, verificacio teodricai avaluatius.

Si revisam €els objectius que composen |'apartat 2.2, es pot veure com no sols son de
caire descriptiu. Per tant, cal posar en funcionament processos de generacié teorica,
d'expansié | contrastacio dhipotesis i teories, aixi com procediments analitics

manipulatius, per tal d'assolir els diferents tipus d'objectius.

Es amb la intenci6 d'assumir agquest ampli ventall de proposits, que posam en
funcionament diferents técniques d'anaisi de dades tals com: agrupar i categoritzar la
informacio, codificar-la; analitzar els segments de cada categoria; establir connexions
entre categories de dades;... Llavors, tenint en compte la classe de dades i €l tipus

d'andlisi que volem fer, es decideix emprar software informatic.

Els criteris que shan tengut en compte al'horade triar el programa foren:
els coneixements informatics que es tenien sobre el programa a emprar;
elstrets del projecte (dadesi objectiusi analisi);

i la quantitat de prestacions que oferiai si Sadaptaven, o no, a tipus dandisi i as

objectius gue s’ han marcat previament.

Weitzman i Miles (1995); Weaver i Atkinson (1994, 1996); Coffey i Atkinson (1996) o
Milesi Huberman (1994) comparen €els distints softwares per al'analisi de lainformacié
qualitativa en relacié a: la codificacio, la recuperacio i € recompte dels textos; la
presentacio | sistematitzacio de les dades; i I'elaboracio i contrastacio de teories i
hipotesis. A partir de la presentacié de les prestacions de cada un dels programes que
permeten I'analisi de dades qualitatives (AQUAD, ATLAS, Inspiration, Sem Net, The
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Etnograph) i segons els criteris abans esmentats se selecciona el Nudist com a programa

gue pot facilitar els processos d'analisi de les dades qualitatives.

El Nudist (non-numerical-unestructures data indexing, search and theorizing) és un

programa dissenyat especificament per facilitar les tasques d'andlisis textuals.
Labase de treball sanomena sistema de document i sistema d'inditzacio.

El primer sistema esta constituit pel conjunt de sessions observades i transcrites, de
diaris, d'entrevistes... amb els quals es recullen les dades de I'estudi. EI Nudist

considera que els textos es dividei xen en unitats: linies, paragrafs...

El segon sistema (inditzaci0) consisteix en una estructura de conceptes jerarquitzada en
forma d'arbre invertit, el qual es va construint a mesura que es treballa amb les dades i
representa la principal eina conceptual de I'andlisi. Cada unié entre les branques i els

punts finals constitueixen un node del sistemai representen una categorie®

El Nudist permet modificar € sistema d'inditzacio (copiar nodes, moure, esborrar...)
aixi com cercar paraules i frases en els documents, elaborar-ne notes que et van sorgint
durant I'andlisi... Llavors, pots recuperar tots els fragments associats a un node i
extreuren aixi tota la informacié ordenada per categories, a més, pots demanar-ne

|'estadistica sobre |a recerca feta d'un node en concret.

A partir de les possibilitats que ens ofereix aguest programa, foren aquestes les passes

seguides per al'andlisi de lainformacio:

Transcripcio de les sessions de formacio amb les mestres d'Infantil i Primariai dels

diaris de les alumnes practicants, en format .txt (nomes text).
Preparacio dels textos per al'andlisi: importar els textos al programa

Lectura de tota la informacié del sistema de documents per tal d'idear el sistema de

categories

Disseny del sistema de categoriesi creacio del sistemad'inditzacié en formad'arbre.

5 Descripcio extreta de Ballester, L. (Juny, 1999). Curs sobre andlisi de dades qualitatives amb NUDIST
4. Notes adaptades alaversié 4 del programa NUDIST per Machintosh, desenvolupades a partir de
|'article:

Gil, J., Garcia, E., i Rodriguez, G. (1999). Andlisi de datos cualitativos. Tratamiento informatizado de
datos. Barna: Masson. (41-47)
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Codificacié dels textos segons €els codis assignats a cada una de les categories del
sistemadinditzacio.
Obtenci6 dels resultats sol -licitats per a cada una de les categories.

Extraccié de les conclusions per categories.

Per acabar amb aquest apartat, cal dir que ha estat de molta gjuda la informaci6 que es
facilita des de la QSR International (http://www.gsr.com.au/) a I'hora de seleccionar el
software per a l'andlisi de dades qualitatives, aixi com per consultar qualsevol dubte a

I'nora de fer-ne Us.
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3. EL PROCESDE LA RECERCA

1r) REVISIO BIBLIOGRAFICA SOBRE EL TEMA
2n)PLANTEJAMENT INICIAL DE LA INVESTIGACIO

3r) PRIMER CONTACTE AMB L'ESCENARI | ELS PARTICIPANTS: EL
PROCESDE NEGOCIACIO

Reunions amb les alumnes practicants i amb la comissié de practiques dels

estudis de Psicopedagogia
Sessions de formacio amb les mestres
4t) RECOLLIDA DE DADES
Transcripcio de les sessions de formacio amb les mestres
Diari delesalumnes (observacions d'aula)
Entrevistesamb lesfamilies
58) SUPERVISIO
Reunié amb alumnes
Reunio amb mestres
Reunié amb directorsdelainvestigacié
66) CATEGORITZACIO | CODIFICACIO DE LA INFORMACIO
78) REFLEXIO SOBRE ELSINFORMESDE LESCATEGORIES

8¢) REDACCIO DE LESCONCLUSIONS
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3.1. PLANTEJAMENT DE LA INVESTIGACIO

A partir de nombroses consultes a bases de dades i altres recuros en xarxa referents al
tema que ens ocupa, s extreuen les seglients conclusions, les quals fonamenten i inicien

el primer disseny de lainvestigacio:

Existeix un gran ventall dinformacié sobre e tema de les Dificultats
d'Aprenentatge (DA).

La informaci6 trobada és tractada de manera molt semblant en les diferentes fonts
consultades. debat obert sobre el concepte DA, trets d'identificacié de les persones
amb DA, ...

Existeix una nombrosa i amplia informacié sobre la metodologia d’'investigacio

gualitativa.

Es troba poca correlacié entre estudis sobre les DA a partir de la metodologia

gualitativa.

Gran llacuna pel que fa a estudis on s andlitzi larealitat familiar i la realitat escolar
dels alumnes amb DA.

Es fan una serie de propostes de linies per a futures investigacions que ens duen cap
a creuar metodologia qualitativa i DA; DA, familia i escola i, sobretot, passar
d'investigar les DA centrades en I’alumnat per a tractar-les amb interaccié amb el

context (metodes d’ aprenentatge, interrelacions...)

La primera definicio de I'estudi pot resumir-se amb la seguient frase "Les DA com a
motor per ainiciar processos de reflexid conjunta’, ja que tot parteix de la necessitat
d'intervenir amb les DA de I'alumnat en concret, per tal d'analitzar com aguestes poden
tenir fortes consequiéncies en els diferents nivells i contextos dinteraccié d'aguest

mateix alumnat.

Aquesta definicio inicial s'acull alaideade centrar I’andlisi en I'alumnat que presenta
DA, jaque inicialment era al’ unic tipus d' informacié a que es podia accedir. A partir

d’ aguest primer plantejament, es marca com a objectiu principal analitzar quin tipus de
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resposta reben aquests/es alumnes quan presenten dificultats, tant per part dels seus/de
les seves professorg/es, companysesi familia.

L’'interés per I'analisi de les actituds, de I'estil d’ ensenyament-aprenentatge; de les
necessitats; de les intervencions; de I’autoconcepte... son les variables que, en un

principi, guiaven el tipus d intervenci6 duita aterme en el centre.

Es apartir de la creacié del grup de treball, durant el setembre del curs 2000-2001, que

es fanecessari € replantgament de lainvestigacio.
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Replantgjament de|'estudi

El fet de poder crear i participar d'un grup de reflexié conjunta permet parlar en termes
molt diferents dels que condicionen els plantgjaments inicials de I'estudi. Ja no sols es
pot recollir lainformaci6 centrada en les DA de I'alumnat, sind que es permet viure com
canvien els dircursos, les tematiques, els interessos i, sobretot, les necessitats de les
mestres quan estan en e grup. Aixi, és factible poder presentar aguesta redefinicié de
I'estudi amb la frase que dona nom a la investigacié que es presenta: De les DA ales

dificultats en el procés d'ensenyament-aprenentatge.
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3.2. EL PROCESDE NEGOCIACIO

El primer que cal dir en aquest apartat és que el procés de negociacio, tant amb € centre
com amb la comissio de practiques dels estudis de Psicopedagogia, no fou un cami amb
obstacles, ja que existia la tradicid, d anys enrere, en quant a la col -laboracié del centre
amb la universitat. Per aquest motiu, no esdevé necessaria una negociacio amb el centre
durant el primer any, simplement, es notifica que se seguira amb el tipus de practiques

jaassagjades en cursos anteriors.

El que si sha de consensuar és |la proposta de participacié en el centre que es plantgja
per a curs 2000-2001, ja que no sols implica intervencions puntuals amb els alumnes
amb DA, sind gque abarca un tipus d'accié molt més complexa, perque ha de respondre a

les funcions tedriques que té assignades |'orientador/a en un centre.

Per aquest motiu, es presenta a continuacio com es va dur a terme la presentacio de la

proposta d’intervencid en ambdds contextos.

3.2.1. Procés de negociacié amb la comissio de practiques de psicopedagogia

Es convoca una sessié extraordinaria de la Comissié de Practiques de Psicopedagogia

(21/03/00, ales 9.30h) amb I’ objectiu de presentar la seglient proposta:

L'alumnat matriculat a I’assigantura de Dificultats d’'Aprenentatge i Intervencié
Psicopedagogica (2503) durant el curs 1999-2000, i que estan duent a terme les
practiques a centre escolar “X”, podra continuar amb aquesta modalitat de Practicum
durant el proper curs, amb la convalidacio dels credits practics que componen el segon
curs de Psicopedagogia.

El motiu pel qual es proposa aquesta prorroga és doble:

En primer lloc, cal exposar que €l treball de camp, que formara part de I’ estudi-tesi que
Sesta duent a terme, es desenvolupa a partir de la intervencié en aquest centre escolar
iniciada €l novembre de 1999. Per tal motiu, i sabent que un curs d’intervencié queda

curt, es considera adient continuar amb la intervencio i andlisi durant € proper any. El

fet de mantenir I'alumnat que fa les practiques enguany és basat en els criteris segients:
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el nivell d'implicacié i interés expressat pel mateix alumnat; la idea de no haver de
tornar ainiciar tot el procés d adaptacio d'alumnat practicant a centre, a més de poder
continuar amb tasques com I'elaboracié de documents, la posada en practica de

metodol ogies diverses...

En segon lloc, pensam que es garanteixen aixi unes practiques coherents amb els
objectius del Practicum 1l i amb les seglents caracteristiques per l'aumnat de

Psicopedagogia:
Una constant gjudai supervisié de les intervencions per part de latutorade laUIB.

Un apropament a la metodologia d’'investigacioé qualitativa i de I’estudi de cas
(elaboracié d' eines, categoritzacid i analisi de lainformacio, ...)

Permet posar en practica els coneixements teorics i les funcions que com a futurs
psicopedagogs hauran de desenvolupar:

- Dinamitzar els processos d’ elaboracio de documents: PEC, PCC, PA, ACIs...

- Promoure i coordinar la formacié docent en el centre, com a eina per anar

millorant les practiques educatives.

- Atendre les NEE de I'alumnat que presenta DA, aixi com d'aquell que no esta
“diagnosticat”.

- Coordinar e procés d'intervencio dins les aules amb els docents, per ta
d’'assgjar dinamiques que facilitin €l procés d ensenyament-aprenentatge de tot
I'alumnat.

- Assitir ales sessions de formacio dels docents, als claustres, i ales reunions de

coordinacié amb |’ orientadora i 1a mestra de suport.

- Coneixer €l procés per emprar estrategies que respectin els trets del

professorat, sempre intentant introduir canvis que millorin la practica docent.

- Compartir amb els/les companys/es i la tutora de practiques reunions de
coordinacio i andlis de les diferents intervencions duites a terme, amb |’ objectiu

d’ anar compartint I’ experiénciai d’ avaluar constantment el procés.

- Promoure mesures organitzatives que permetin la reflexié i la coordinacio

entre el professorat, aixi com amb |’ orientadorai la mestra de suport del centre.
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- Coneixer com s'intervé i amb qui cal coordinar-se en casos de desavantatge

cultural, alumnat amb problemes familiars importants, ...

- Coneixer com es forma el gabinet d orientacié dins un centre sense cap

experiencia previaen aguest nivell.

- Impartir docéncia juntament amb aquells/es mestres que desenvolupin una

modalitat docent basada en la cooperacio i laintervencio conjunta.

3.2.2. Procés de negociacié amb € centre

Es convoca una reunié amb la directora titular del centre, e dia 06/04/00, amb

I’ objectiu de presentar-li també la proposta anterior.

La directora titular del centre accepta la propostai agraeix € tipus dintervencié que es
duu a terme des de la universitat. Valoratambé el fet de que les mestres possibilitin que
les alumnes practicants entrin i aprenguin dins les aules, i alainversa, que les mestres

aprenguin també de |es aportacions de |es persones externes al centre.
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3.3. CREACIO DEL GRUP DE TREBALL

Les propostes anteriors es presenten també al grup de mestres que, acollint-se a la
demanda de formacié de la directora pedagogica d'infantil i primaria, decideixen

participar en el projecte que se'ls presenta.

En principi aquesta decisio fou forcada i es va plantgjar en termes d’ obligatorietat de
participar en les activitats de formacié permanent en el centre i, encara més, quan es

desenvolupaven en €l lloc detreball i durant I’ hora complementaria.

Inicialment, les persones que formaren e grup de treball foren: les tres mestres
d’infantil, les mestres de primaria, (excepte la de quart, ja que compartia docéncia amb
un altre centre i li coincidia |’ hora), el mestre de suport, I’ orientadora, les alumnes en

practiquesi lainvestigadora.

Els primers contactes foren d'especiad atenci6 per part de les agents externes
(investigadora i alumnes en practiques), ja que un dels grans reptes era €l de no ser
considerades com a persones que avaluen la practica del professorat del centre, sind que

participen en un proces de reflexié des d' un planol d’igualtat.

La creacio d’un bon clima, centrat en la reflexié de la propia practica, va ser facilitat
una vegada es marcaren €l's objectius que es pretenien, la dinamica que s establiriaales
sessions, per tal de donar resposta a les necessitats del grup, €ls suports que
s oferirien,... El fet de partir de les demandes de les mestres, comenca a minvar la

distancia entre les components del grup.

Durant les primeres trobades, les sessions es dedicaren a posar de manifest les
problematiques que vivien les mestres en el centre, sobretot, dins les seves aules. Els
primers temes se centraren en |’ Us dels materials editats, la pressié de la familiai dels
serveis externs a centre..., sempre en termes d'exigencies que condicionaven i
dificultaven el procés densenyament. No Sassumien els temes tractats com a
responsabilitat propia ni brotava la necessitat de reflexié i millora. Aquesta evidéncia
fou viscuda a partir que |'assistencia a les sessions fou de caire voluntari i des que

S assgjalamodalitat de programar de manera conjunta.
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Conseguientment, la composicié del grup varia i queda format per: les tres mestres
d’infantil, les tres mestres de primaria (exepte la mestra de quart i la de cinque que
opta, una vegada les sessions son de caire voluntari, per no assistir-hi), € PT, les
alumnes en practiques i la investigadora. Com es pot observar, |'orientadora tampoc no
participa de les sessions: relega aquesta funcio alainvestigadorai a PT i centraaixi la

sevaintervencio al’ etapa de secundaria.

A poc a poc, es fa palesa la necessitat de canvi o replantgjament de I'analisi i la
intervencié en € centre. Curiosament, una vegada manifestades en veu alta les queixes,
els dubtes, les inseguretats,...ja no es parla tant d’una necessitat d’intervencio directa
amb I’alumne/a amb NEE, sin6, més aviat, es demanava el domini d’ un ampli repertori
d estratégies per desenvolupar dinamiques d’ aula compartides entre diferents docents,

que facilitassin € fet que tot I'aAlumnat adquiris certs aprenentatges.

S expressaven les dificultats en € procés d’ ensenyament i no tant en |’ aprenentatge de
['alumnat.

Llavors recobren importancia els temes que afecten més el centre i I’organitzacio i
coordinacio entre les diferentes etapes. |’elaboracio dels documents del centre, les

mesures extraordinaries d’' atencio aladiversitat, ...

Aixi, canvien també les dinamiques de les sessions, on s'intenta trobar solucions en la
coordinacié i ajuda entre les mestres de diferents cursos, fins i tot, entre les distintes
etapes, ja que les mestres d'infantil aporten sovint possibles alternatives a les que
S assgjaven al’ etapa de primariai, alavegada, les mestres de primaria també traslladen

les seves propostes al’ etapa d’ ESO.

Tal i com viuen també Arnaiz, Herrero i De Haro (1999, 21), podem exposar i afirmar

que

La col-laboraci6 entre e professorat és una estratégia que duu a centre a un
canvi del model de suport centrat en el deficit i en I'individu, cap a model de
suport curricular (Stainback i Stainback, 1990; Pérez Gomez, 1992; Ainscow,
1995; Clark et alt, 1995; Balbés Ortega, 1997; Zabalza, 1998), un canvi en les
creences, sentiments i opinions del professorat vers la diversitat, que passa a
constituir-se en un repte per a centre i a ser considerat com a una
responsabilitat de tots.
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34.L'ESTADA AL'ESCOLA

Arribar al'escola: Les primeres impressions...

Com ja s haexplicat en punts anteriors, € primer contacte amb el centre vaser al’inici
del curs escolar 99-00. Un grup d’aumnes de Psicopedagogia de la UIB comencaven
les practigues de I'assignatura de Dificultats d aprenentatge i Intervencio
psicopedagogica en € centre. Aquestes practiques també serien € corresponent as
credits del Practicum |. Es tractava d’ atendre individualment les necessitats derivades
de les DA que presentaven una serie d’alumnes que préviament se’ls havien assignat.
Laintervencié es feia basicament forade I’aula. El primer contacte amb el centre va ser
un mati, quan anarem tots junts per coneixer I’escolai elg/les tutors/es de I'alumnat amb
els que s havia de treballar. Només arribar, varem percebre tota una série de sensacions,
emocions, olors... que formaren la nostra primera impressio. Es tractava d’ un edifici
antic, un palau senyorial, com ens van explicar, amb unes portes de fusta, molt grosses,
gue cruixien quan s obrien o es tancaven. Feia «olor de naftalina» com comentava una
de les aumnes practicants. Hi havia molt de silenci i poca llum. Tot allo ens va
transmetre la sensacié que seria molt dificil sentir-se acollit dins aquell centre, dur a
terme una intervencio integradora, introduir canvis, etc. Durant € primer any moltes
d aquestes impressions s anaren modificant i algunes es mantingueren, tal i com ara

explicarem.
Per aix0, podem parlar de" L’ escola d’abans..." :

Durant el primer any de feina en el centre (curs 99-00) les impressions que es reflectien

en les reflexions del g/les alumnes en practiques eren, entre d’ altres, que:

Es tractava d’ una escola molt tradicional, on I’ensenyament es basava tan sols en
metodologies memoristiques i aprenentatges mecanics i on es donava molta

importanciai valoracié a silenci i treball individual.

Pel que feia als recursos existents, agquests eren escassos i, a més, els alumnes no hi
tenien lliure accés. El llibre de text s utilitzava quasi exclusivament com a I'inic

recurs didactic i com afont exclusiva d’ aprenentatge.
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Els recursos humans amb que |’escola comptava es desaprofitaven, les aules
S entenien com a departaments tancats, cada mestra era responsable del seu grup, no
hi havia relacié entre els diferents cicles i etapes, ni tampoc existia una linia

metodol dgica comuna.
Els documents de centre no estaven tots el aborats.

Mancava un contacte amb les families i aquest era un col-lectiu que suposava un

grau important d'angoixa afegida als docents.

La majoria del professorat del centre no es plantejava cap canvi en la seva practica
docent, pensaven que I'alumnat en practiques eren joves idealistes que, sense cap
tipus d’ experiéncia, pretenien ficar-se en la seva feina. Per exemple, cada vegada
gue un grup dalumnes programava una activitat a |'aula la mestra—tutora,
convidada a quedar-se i participar-hi, «sempre tenia una excusa per no quedar-hi

tota l'horax.

Aixi i tot, alguns d’ ells es mostraven interessats per alo que els podiem oferir, pero €
desconeixement que tenien sobre les programacions d’ aula, la definicié d’ objectiusi la
poca tradicio pel treball col-laboratiu va fer que en part aguesta bona predisposicio no

donas fruit.

A més, per a adguns dels docents la feina que se'ls proposava es va viure com una

imposicio per part deladireccio del centre.

Durant € segon curs...

A I'inici del curs 00-01 es proposai sofereix immediatament la possibilitat de continuar
amb la col-laboracié amb € centre que, a la vegada, serviria per a les alumnes com a
formacié del Practicum Il de Psicopedagogia. De tots I'alumnat que havia estat fent
feina el curs anterior, en comencaren amb aquest projecte set alumnes de les quals, per
motius de canvis en la situacié académicai professional, tan sols en quedaren quatre. La
seva intervencio ja no havia de centrar-se exclusivament en atendre les necessitats dels

alumnes amb DA, sin que s ampliava amb tasques com:

Assistir ales sessions de formacid dels docents, als claustres, a reunions de comissio

de coordinacio pedagogicai de coordinacié amb el departament d'orientacio.
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Assgar dinamiques per facilitar € procés d ensenyament-aprenentatge de tot
['alumnat mitjangant una intervencio en les aules de manera coordinada amb els

docents.

Atendre les necessitats educatives especials de I'alumnat que presentava dificultats
d'aprenentatge elaborant avaluacions psicopedagogiques i les adaptacions

curriculars necessaries.

Posar en practica estratégies d'acostament amb la finalitat d'establir una relacié de
respecte i confianga amb el professorat i intentar introduir canvis per ala millora de

la practica docent.

Fer reunions de coordinacié i andlisi de les diferents intervencions duites a terme

amb |'objectiu de compartir I'experiénciai avaluar constantment el procés.
Reflexionar conjuntament sobre el propi procés d'aprenentatge.

Entrevistar les families dinfants amb dificultats d'aprenentatge per coneixer la

realitat que viuen i oferir alternativesi gjudes per respondre ales seves necessitats.

Detectar necessitats i interessos de I'alumnat d’ESO per a l'elaboracio del Pla
d'Acci6 Tutoria (PAT).

Revisi6 dels documents de centre.

Elaborar i posar en practica un programa de deteccié i prevencié de consum de

drogues en €l primer cicle d’ ESO.

Fruit de lafeina gairebé diaria amb les mestres, de la seva participacié i implicacié amb
tot allo que s€'ls va proposar, del seu gran esforg i de les actituds presentades envers la
investigadora, de la participacié de les alumnes, etc. moltes de les impressions i
percepcions que les agents externes es varen endur e primer any s han vist modificades
de manera molt significativa i, Obviament, en positiu. Es a dir, e marc d'intervencio
s havist modificat. Sha estat testimoni dels primers fruits d’ un procés de canvi que, per

descomptat, no ha fet més que comencar.

Aixi, japodem parlar de L’ escolad ara..., que és la que presentam a continuacio:
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Veim com, fruit de laintervencié que s ha duit a terme dins I’ escola durant aguests dos
anys, s han produit canvis importants que es veuen reflectits en diferents ambits, els

guals son objecte dandlisi durant €l's apartats seglients.

S'han pogut apreciar canvis en |’ actitud de les docents envers les alumnes en practiques.
Aquestes han passat de veure's com a avaluadores a veure’s com un recurs. Aquest
canvi es manifestava a I’ hora de delegar responsabilitats en la figura de les alumnes,
escoltar les propostes que es feien en les intervencions dins | aula, preparar dinamiques

conjuntament o acceptar i, finsi tot, demanar la seva guda.

També s han apreciat canvis en la propia percepcio. Com un equip docent que pren
decisions per consens, arriba a solucions de manera conjunta, s escolta mituament i veu
a la resta com un recurs. Les seves resistencies cap a les sessions de formacio s han

convertit en obrir portesal canvi.

S han donat també una serie de canvis a nivell de centre ja que I’ acceptacio de les
alumnes ha arribat fins a punt de considerar-les com un element més del centre, amb el

Seu espai, les seves funcions, etc.

| un dels canvis més significatius és el que han experimentat en el seu propi llenguatge,
ja que de forma natural han anat introduint termes tals com programacions d’aula,

atencio aladiversitat... sense confondre'|s com passavaal’inici del procés.

Cal dir que tot aquest cami iniciat continua, i esperam gque molts anys, durant € curs
2001-2002, amb la proposta dintervencio elaborada per les mestres dinfantil, de
primaria i també, com a fet innovador, per les de secundaria, abans d'acabar € tercer

trimestre.
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3.5.RECOLLIDA D'INFORMACIO

El fet de no haver determinat d'una manera tancada quins serien tots els continguts de
I'estudi, permet anar seleccionant les eines per alarecollida de la informacio, en funcio

del que emergeix en larealitat canviant de |'escola.

Aixi, el procés de recollir la informacio que després servira com a objecte d'andlisi, es
fonamenta en la simultaneitat a I'hora d'aplicar i fer Us dinstruments i dinamiques
diferents. Es a dir, I'observacio d'aula, duita a terme per les alumnes en practiques, es
duu a terme de manera paral-lela a la transcripcio de les sessions, o0 a l'analisi dels

sociogrames.

Per tant, és més significatiu parlar de les decisions que es prenen per tal d'emprar i
seleccionar lainformacié que cal recollir, i no tant endinsar-nos en la descripcié de les

eines emprades (aspecte ja contemplat en |'apartat 2.3)

La primera d'aguestes decisions va venir marcada per la necessitat de recollir tot alo
gue les mestres duien a terme dins les aules, alhora que les observadores seguissin amb
laintervencid i participacio en les dinamiques establertes, ja que seria € que després es

comentaria, es compartiriai Sanalitzaria durant les sessions de formacio.

Llavors, aprofitant que les dumnes intervenen a les diferents aules d'infantil i primaria,
es decideix formalitzar i unificar les observacions participants amb la creacié d'unes
graelles on queden especificats aquells aspectes considerats com a més importants a
I'hora de fer-ne una analisi: conductes, rutines, dinamiques, intervencions, llenguatge,
recursos, material,... elements que conformen el que succeeix de manera continua dins

les aules.

Cal posar de manifest que €els criteris per al'establiment de quina és la informacié que

ha de ser objecte d'estudi foren:

Aquells aspectes que les mestres havien prioritzat en el moment de decidir els temes
sobre els quals volien fer una andis durant € curs: l'atencié a la diversitat
(estrategies, recursos...); I'elaboracié de les programacions d'aula; 1'is del material
editat. ..
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La informacié que després podia ser contrastada per la resta del grup de treball a
I'hora de poder-hi introduir millores.

Els aspectes que calia enregistrar per tal de fonamentar qualsevol proposta de canvi

que pogués sorgir durant les reflexions conjuntes.

Arran de les observacions d'aula sorgeix la necessitat, i la demanda de les mestres,
d'esbrinar quines son les relacions que sestableixen entre I'aAlumnat dins les aules, jaque
moltes d'elles es proposen introduir les dinamiques de grup a les classes i no coneixen
com poden agrupar I'alumnat per tal de garantir un adient funcionament. L 'adaptacio
dels sociogrames de rol i de relacions as diferents nivells, aixi com I'aplicacio i
I'andlisi, posen de manifest quines son aguelles relacions entre I'Alumnat que, si les

consideram, poden ajudar amillorar laredlitat de les aules.

Amb I'objectiu d'analitzar I'evolucio de les idees, sentiments i conductes de les mestres,
es decideix transcriure les sessions de formacio gque es duen a terme amb les docents
dinfantil i primaria La informacio recollida durant les sessions no és objecte d'un
proces de seleccid a partir de certs criteris, sind que es transcriu tot alo que van dient i
van fent les mestres, les alumnes en practiques i la investigadora. La manera amb la
qual es recull la informacié intenta distorsionar €l menys possible la resposta i la
intervencié de les membres del grup, per aixo, es desestima I'Us d'eines audiovisuals.
Aguesta decisi6 es fonamenta també en el fet que les mestres posen resistencies al'ls de
qualsevol instrument que pugui desvetllar qualsevol aspecte de caire més personal (per
exemple els diaris personals) i que no asseguri I’anonimat de les participants de les
sessions. L'eina dels diaris si que és un instrument de reflexié emprat per les alumnes,
les quals €l consideren una bona manera danar analitzant € seu propi procés

d aprenentatge i de conjugar lateoriaamb la practica viscuda.

Cal dir que latranscripcio de les sessions i dels diaris de les alumnes, on sinclouen les
observacions daula i l'analiss dels documents de centre, és la informacié que

sintrodueix dins el programainformatic que sempra per al'analisi de contingut.

De manera simultania, es fa necessaria la recollida dinformacié que inclouen els
diferents documents de centre. Aquesta necessitat emergeix de la demanada de les
mestres d'aprendre a elaborar programacions d'aulai emprar-les adientment, aixi com la

danalitzar s €l RRI cobreix totes les respostes que cal donar as nous repertoris
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conductuals que es manifesten en el centre. Per tal motiu, es revisa tot el que es recull
enel PCCi en e RRI, amés, selaborai se sotmet areflexio conjunta els trets d'identitat

del PEC i lalinia metodologica.

Per atra banda, per tal d'accedir alaredlitat de les families amb infants que presenten
dificultats d'aprenentatge, selabora una entrevista semiestructurada amb la qual
sextreu informacio sobre les variables contextuals amb les quals conviu la familia; del
tipus de relacid6 que mantenen amb l'escola, i de la vivencia de la dificultat

d'aprenentatge de I'infant (necessitats, recursos empratsi desitjats;...).
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3.6.L'ANALISI DE LA INFORMACIO RECOLLIDA

3.6.1. Com sorgeixen elstemes de formaci$?

Fent un recorregut pels temes que van sorgint durant les sessions de formacié, d’'una
manera un tant espontania, ens adonam que allo que en un principi preocupa les mestres
no ens és llunya ni estrany, si ens ubicam en el moén de I’escola i, amés, si pensam en
I’exigencia social de la qua la institucié és objecte. Fent un recull de noticies
d actualitat ( Diari de Mallorca, 22/09/01 (Especial Ensefianza): "El encarecimiento de
la ensefianza ha aumentado este afio un 4.5% en los libros de texto y un 6% en
material"; El mundo, 23/08/00 (Economia): "Los hiper comienzan a utilizar la libertad
de precios en la venta de los libros de texto decretada por €l gobierno”; EI mundo,
8/12/98: ""Revolucién de los padres para exigir libros gratuitos', ....) i de bibliografia
recent' , evidenciam com son preocupacions que afecten i son tractades social ment,

confirmen aixi, unavegadamés, larelacio entre |’ escolai la societat.

L’analisi d’ aguestes referéncies ens permet confirmar que les preocupacions del grup de
mestres participants, tot i ser una analisi de cas Unic, son compartides i d’interes per a
altres collectius ja que, tal i com exposa Marchesi (2001, 232), ens trobam amb certes
controversies que recauen i afecten e professorat i I’escola, i que per tal motiu son

objecte dereflexio i d’andlisi en aquest estudi.
Una societat exigent amb I’ educacio, perd no compromesa en la practica.

Les families que demanen més a I’ educaci6, perd que deleguen I'accié educativa a

I” escolai/o actuen de manera oposadaalallar.

Els docents han de dur a terme noves funcions, perd es mantenen els esquemes

tradicionals en I’ organitzaci6 de la seva tasca.
Lasocietat ha canviat, pero s enyoral’ educacio del passat.

Les escoles han de realitzar noves tasques, perd els seu model organitzatiu continua

invariable.

! Temps d'educacio, 23: "'L'Educacié Primaria a debat"
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Les noves generacions d’alumnes canvien, pero s estils d’ensenyament segueixen

gairebé sense modificar.

SOn aquests paranys alo que es reflecteix en les expressions i preocupacions que
exposen les docents durant les sessions de formacio, recollits també per les alumnes en
practiques amb la fita de ser-ne objecte de reflexié i d’analisi conjunta. Concretament,
les mestres centren el debat i lareflexié en cinc grans temes per tal de caminar cap ala
millora dels processos d’ ensenyamnet-aprenentatge que van desenvolupant diariament

dinslesaules.

1. El llibre de text

2. Les programacions d aula.

3. L’ elaboraci6 de documents de centre.

4. Larelacio escola-familia

5. L’atenci6 aladiversitat

Aquests cinc blocs seran analitzats per categories extretes sota el's segients criteris.

-ser fidel al’objecte d' analisi: el procés d’ ensenyament-aprenentatge de les participants

de lainvestigacio.

-ser rigorés amb la informacié que realment s extreu de les fonts inicials. sessions,

diaris, entrevistes...

-agrupar aquestainformacié en categories que ens permetin entendre el procés viscut.
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3.6.2. Presentacio i definicio deles categoriesd'analis

A continuacié sexposen les categories emprades per a l'andlis de contingut de la
informaci6 recollida durant les sessions de formacié i amb els diaris de les alumnes en

practiques.

Com es pot observar, I'esqguema es correspon amb els tres components de les actituds, ja
que l'objecte d'analisi és I'evolucidé que viuen les participants de I'estudi a nivell
actitudinal. Es a dir, a partir de la informacio recollida sobre aquests tres nivells, se

n'extreu |'evoluci6é que com agrup es viul.

Els nivells establerts parteixen de la perspectiva multidimensional tripartita i fuig del
model unitari de Fishbein i Ajzen (1975), ja que se centra en la idea qué anam creant
una representacio cognitiva de |’objecte d'actitud que es composa de tres tipus

d informacio:

A) Cognitiva: fareferenciaalsfetsi les creences que tenim sobre |’ objecte d’ actitud.
B) Afectiva: esrefereix als sentimentsi emocions que ens provocal’ objecte d actitud.

C) Conductual: son els coneixements sobre el passat, €l present o € futur de les

interaccions establertes amb |’ objecte d’ actitud.

Arran d'aquests tres tipus d'informacid, es formen les actituds vers I'objecte actitudinal,

ésadir, vers el que es presenta tant ales practiques diaries d'aula com de centre.

L'analis d'aguests tres nivells dinformacio, concretats en subcategories, ens permet
agafar-los com a indicadors de I'evolucid que es viu com a grup docent en relacio as
temes emergents: elsllibres de text; les programacions d'aula; |'elaboracié de documents
de centre; la familia i I'atencio a la diversitat. Aixi, cada una d'aguestes categories

serveix per analitzar acuradament cada un dels temes’
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(1) INFORMACIO CONCEPTUAL: idees, fets i creences expressades per les
participants de I'estudi sobre els temes de formacio.

(2) INFORMACIO PROCEDIMENTAL: coneixements i indicadors de les conductes
posades de manifest vers el's temes de formaci6 prioritzats per les mestres, és a dir, vers

I'objecte actitudinal.
(2 1) PROCEDIMENTS/Demandes
(2 2) PROCEDIMENT S/Necessitats
(2 3) PROCEDIMENT S/Recursos
(2 3 1) PROCEDIMENTS/Recursos/Emprats
(2 32) PROCEDIMENTS/Recursos/Desitjats
(2 3 3) PROCEDIMENT S/Recursos/Compartits
(2 3 4) PROCEDIMENTS/Recursos/I nnovats
(2 4) PROCEDIMENTS/Estratégies
(24 1) PROCEDIMENT S/EstrategiesEmprades
(2 4 2) PROCEDIMENT S/Estratégies/Conegudes
(2 4 3) PROCEDIMENTS/Estratégies/Canvis
(2 5) PROCEDIMENT S/Propostes
(2 5 1) PROCEDIMENTS/Propostes/Equip
(25 2) PROCEDIMENTS/Propostes/Aula
(2 5 3) PROCEDIMENTS/Propostes/Centre
(2 6) PROCEDIMENTS/Acords
(2 7) PROCEDIMENTS/Obstacles
(2 8) PROCEDIMENTS/Solucions

(29) PROCEDIMENTSAVvauacio

2 |es categories es presenten amb la numeracié emprada durant el procés d'analisi de contingut amb el
suport informatic NUDIST.
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(29 1) PROCEDIMENTSAvaluacio/Acords
(2 9 2) PROCEDIMENTS/Aval uacié/Sessions
(29 2 1) PROCEDIMENT S/Avaluaci 6/ Sessions/ Temes pendents
(292 2) PROCEDIMENTS/Avaluaci6/Sessions/lmprevists
(29 2 3) PROCEDIMENTS/Avaluaci 6/Sessionsg/Dinamica
(2 10) PROCEDIMENTS/Informacio
(2 11) PROCEDIMENTS/Exigeéncies
(2 11 1) PROCEDIMENTS/Exigencies/Autoexigencies
(2 11 2) PROCEDIMENTS/Exigéncies/I nternes
(2 11 3) PROCEDIMENTS/Exigéncies/Externes

(3) INFORMACIO AFECTIVA: sentiments i emocions expressades per les
participants de I'estudi vers els temes de formacio.

(31) PART AFECTIVA/Reflexions sobre el procés de formacio viscut
(311) PART AFECTIVA/Reflexions afectives /Personals
(312) PART AFECTIVA/Reflexions afectives /Grup
(31 3) PART AFECTIVA/Reflexions afectives/ Generar teoria

(32) PART AFECTIVA/Indicadors de canvi

(3 3) PART AFECTIVA/Resistencies

(34) PART AFECTIVA/Mites

(35) PART AFECTIVA/Dubtes

(36) PART AFECTIVA/Pors

(37) PART AFECTIVA/Queixes

(3 8) PART AFECTIVA/No verbals

(39) PART AFECTIVA/Compromisos

(310) PART AFECTIVA/ Agraiment
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4.1. CATEGORIA 1. LLIBRES DE TEXT: idees, conductes i sentiments expressats

pels participants de lainvestigacié sobre els llibre de text.

D’ON PARTIM?

Durant les primeres sessions de formacio amb les mestres d'Infantil i Primaria, les idees,
expressades per les participants de I'estudi sobre els llibres de text que sempren en €l
centre, mostren un concepte del material basat en una perspectiva molt reduida del que
poden ser les possibilitats que presenta qualsevol recurs editat. Aixi, manifesten veure el
[libre de text com a Unic referent per al'elaboracio de les PA; com a guia principal del
procés d'ensenyament-aprenentatge; com a recurs prioritari per a l'Us de I'alumnat dins
l'aula i com a material que serveix per a I'homogeneitzacié de les practiques de
'Alumnat | del professorat. Tal i com es pot observar en les paraules seguents,
inicialment € llibre de text és considerat un element que dona seguretat a les mestres, ja
gue estableix una sequenciacio del que sha d'aprendre i uns mitjans per assolir €els
objectius gque estan establerts per a cada curs des del curriculum oficial. El que no es
plantegen ni analitzen son les diferencies que existeixen entre ambdos llibres, d'un
mateix cursi materia, pero de diferents editorials.

Aixi, lainv. li demana: "Quin material has emprat per poder fer la
programacio d’ aquest tema?' Na P5 nomeés haviaemprat €l llibre de text, la
qual cosafaque naPl intervengui: "Jo no s€ com he de dur laclasse s
sempren diferents materials, si tots no segueixen el llibrei fan les mateixes
activitats jo no sé com controlar si acaben o no acabeni si ho fan bé o no ho
fan bé. Cada unaté una manerade ser i jo som molt nerviosa, aixi que necessit
controlar tot allo que van fent i els ho he de corregir tot"

(Tercera sessio de formaci6; 09.10.00)

A l'observacié que les alumnes en practiques enregistren dins les aules, i a partir de
graelles que analitzen en els seus diaris personals, es confirmael fet que el Ilibre de text
és € recurs més emprat per les mestres a I'hora de dur a terme les dinamiques
d'ensenyament-aprenentatge. A més, aquesta realitat la trobam inicialment a tots els

cursos, independentment de la mestra.
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M’ agradaria recordar la gran quantitat de Ilibres de text que tenen aquests
infants de 5 anys (com a7 0 8!), i € pitjor, per ami, no és aixo sind e fet que
aquest sigui I’Unic recurs o font per a |’ aprenentatge i, a més, pel que faala
lectoescriptura: qué passa amb aguells infants —.com en M., naC., naB.- que ja
saben llegir i escriure textos? Es coherent el fet que no se'ls doni I’ oportunitat
d’ escriure espontaniament, ni el dibuix d’un indi i lalletra «i» ben grossai en
vermell (Diari 1; 9-02-01)

Per exemple, ana P1, pel que he pogut veure, es basa Unicai exclusivament a
[libre de text i, a més a més, improvisa al moment les activitats que s han de
fer. (Diari 3; 09.03.01)

Després redlitzaren un exercici del llibre d'exercicis de religio. Primer
oralment i després per escrit (en aquest cas, en llapis). (Diari 2; 04.05.01)

L’ dnicainstrucci6 que reben per part de la mestra és el nombre de les paginesi
dels exercicis que han de fer. Cada dia de classe fan dues pagines. Tenen fins
I"hora del pati per fer els exercicis i els que no els acabin ho hauran de fer a
casa. (Aula5e de Primaria) (Diari 4; 07.11.00)

Havent passat gairebé dos mesos de formacio, aquesta necessitat de sentir-se segures i
de controlar tot allo que fan els infants dins |'aula es mescla, com veurem a continuacio,
amb una sensacio dinsatisfaccio i descontent amb les practiques desenvolupades amb el
llibre de text com a recurs basic. Es quan es parla del Ilibre com a un problema, ja que
Sevidencia, constantment, que no és coherent ni solventa la necessitat d'atendre la
diversitat que esviu dins les aules.
Llavors, na P2 li exposa que «és un problema, per exemple en G. i altres, no
haurien d’ haver comprat els llibres; és necessari preparar materia per ells». I,
lainv. li demana:» com €s? no e pot seguir?». Na P2 segueix dient: «no, és
una despesa inttil. Es necessari conscienciar que no hi arriba, que no ha de
comprar es llibre perqué no el pot seguir.». |, finalment, la seva proposta és «

pel setembre, seure'ns i reflexionar sobre els llibres per aguests nins que no
arriben». (V uitena sessi6 de formacio; 24.11.00)

Aquesta incoheréncia fou detectada amb anterioritat per les alumnes practicants, quan

observaven que alguns alumnes no podien seguir els manuals, o tot e contrari, quan
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observaven alumnes que dominaven els continguts que es treballaven i podien aprendre
datresfonts.

...qué passa amb aguells infants —.com en M, na C, na B- que ja saben llegir i
escriure textos? Es coherent € fet que no se'ls doni I’ oportunitat d escriure
espontaniament, ni e dibuix d'un indi i lalletra «i» ben grossa i en vermell?
(Diari 1; 9-02-01)

El llibre de text, segons les mestres, també és considerat un problema quan shi afegeix
I'exigenciai el desig de les families per veure acabat el material amb el qual han fet una

gran despesa economica a principi de curs.

I, na P1 diu «ens trobam en dos problemes greus. que €l fet de no utilitzar
[libre, no sigui un motiu de dubte i de quiestionament per part de la mare i, que
I'infant no se senti acomplexat, no passa res quan fas una cosa diferent una
estona, pero després no se sent béx. (V uitena sessio de formaci; 24.11.00)

Na P2 comenta «passa € mateix a molts nins i nines». «Es un problema
general, ido» resumeix lainv. (Vuitena sessio de formacio; 24.11.00)

Intervé na 11 dient que: « el problema és fer que € llibre sigui el materia
principal » i, na P2 pensant amb & que acaba de dir na |1, diu: «hi ha un
entrebanc, com deim als pares que primer empram un llibre i, després ja
s empraran uns altres; llavors, els pares no els comprarien». «Es que la politica
d’ aquesta escola és comprar-ho tot a principi de curs, S empri 0 no» intervé na
I3. Matisant laidea anterior, na P2 comenta que « laidea dels pares dels llibres
és que sdn una despesa, S estimen més comprar-los una jugueta que €els
[libres». En PT proposa comprar un llibre al principi i fer un ingrés per material
i, na P2 diu que « seria un desastre, demanarien perqué son, quin és €l
material,...»; «doncs, caldria donar-los informacio, educar €ls pares a poc a
poc» especificaen PT. (Vuitena sessio de formacio; 24.11.00)

A partir d'aquestes afirmacions podem veure com les mestres atribueixen la causa del
"problema’ a fet que els alumnes no arriben a les propostes que € material determinai
que les families exigeixen que semprin i sacabin tots els llibres comprats a principi de
curs. El debat entre les mestres continua centrant-se a trobar la causa de la problematica
en ambdos contextos. subjecte amb NEE i familia. Aquest "discurs tancat" perdura fins
gue es fareflexionar sobre el Ilibre de text amb |'objectiu de rompre amb les atribucions

externes que se'n fan, per tal de que sassumeixi certa responsabilitat sobre I's que se'n
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fadins les aules i aixi poder comencar a canviar les practiques que no els satisfan, a
partir sempre d'allo que entre el grup de mestres es vagin proposant com a alternatives a
assgar.

..., la'inv. diu: «ido, qué passa? que és el materia o l'infant on radica e
problema.». Na P2, tota convencuda, diu que: «el material!!! » . Llavors, en PT
comenta que ell ha fet una «adaptacid d’'un llibre canviant la lletra impremta a
[ligada» (V uitena sessié de formacio; 24.11.00)

Cal dir que no tot son passes endavant. Dins tota reflexié conjunta no tots caminam
alhora, ni molt manco. A més, tenim present que reviure i tornar a sentir les idees
inicials amb les quals partim, que de vegades ens fan retrocedir, enforteixen les
decisions preses més endavant per canviar amb meés fonament. Com veurem a la
intervenci6 seglient, una de les mestres expressa seguir pensant que la majoria dels seus
alumnes poden seguir perfectament alld que marca el llibre de text. Es a dir, ella afirma
gue dins la seva aula existeix una majoria homogénia que justifica I'is que ella fa del
llibre, la qual cosa fa que es resisteixi a qualsevol canvi i/o aternativa que altres
membres del grup proposen. L’actitud de resisténcia de la mestra es fonamenta en la
manca de seguretat en ella mateixa a I'hora de crear i adaptar material que respecti la
individualitat i les necessitats de tots els seus alumnes. Aixi, ella decideix, en un
principi, que laresposta cal donar-la alamaoriadels infantsi no tant centrar-se amb la
minoria que presenta dificultats per aprendre.
En PT proposa crear departaments d’ arees a nivell d etapa (de primer asise) i,
lainv. demana «que trobau?». Na P3 pensa que «s ha d’ anar adaptant i fer-ho
entendre als pares, pero, pels 25 alumnes que van perfectament, € material no
té perqué suprimir-se: un material ben preparat, no s€ s tendré temps de

preparar tot un testament que agradi a I'infant. Total per un infant o dos».
(Vuitena sessi6 de formaci¢; 24.11.00)

Es important veure com es confon la maxima de respectar els diferents ritmes
d'aprenentatge dels alumnes amb la supressio de tot tipus d'explicacié a I'hora de fer
activitats i amb la idea que € respecte és deixar que cada alumne/a vagi per la pagina

del Ilibre que vulgui, durant un temps préviament establert.

Mentrestant, la mestra els ha dit que facin les pagines 58, 59 i 60 del Ilibre de
[lengua catalana. Pero, els que ja les han fetes, no han de fer res. Tots han

186



Deles DA ales Dificultatsen €l Procés d'E-A... CATEGORIA 1: ELSLLIBRESDE TEXT

d anar a seu ritme, pero han de fer les mateixes pagines del llibre. (Diari 2;
09.02.01)

ON ARRIBAM?

Les resisténcies expressades no fan que ens enroguem en una determinada postura com
a grup vers la utilitat que donam a llibre de text, sSind que encaten la possibilitat de
veure € recurs des d'un vessant més positiu i fan replantgjar I'Gs i les decisions que cal
prendre quant a tema. Com hem exposat abans, € fet d'evidenciar que e problema no
radica en I'infant amb NEE, ni amb les families, aixi com la reflexié sobre com atenem
ladiversitat dins la nostra aula, fa que els arguments i les idees de les mestres variin de
direccié. Durant |'acabament de la vuitena sessié de formacio ja no es parladel llibre de
text com I'Unic referent per a l'elaboracié de les PA. Es concep com a recurs que pot
adaptar-se a les necessitats de cada un dels alumnes i es conclou que la decisio, sobre
quins son els llibres més adients per a cadascun, cal que sigui presa a nivell de centre,
abans de comencar el curs. Curiosament, és la mestra que manifestava més resistencia
cap a canvi en I's del llibre de text, la que conclou la reflexié amb les paraules que
pensam que resumeixen €l punt on ens trobam com a grup. Per tal motiu, pensam que
esdevé necessari exposar € cami de reflexié que va dur a terme la mestra de primer de
Primaria, amb I'objectiu de poder gaudir del procés de canvi viscut a seu costat.
A continuacio, lainv. li demana a na P1 com ha treballat el seu compromis:
mantenir una alta expectativa, pensar que I’alumne pot arribar enfora. Ella li
contesta que hi ha estat pensat i diu «he anat pensant, he mirat activitats, si eren
adequades, la programacio i he anat aprofundint. He vist que erajo primer que
havia de posar mésil-lusid, creure amb la capacitat dels a-lotsi amb la meva.
La inv. reafirma la seva idea tot dient que « primer és creure amb la teva
capacitat, has de pensar -avui €ls alumnes aprendran molt i s ho passaran molt
bé amb jo-, qué és el primer que et ve a cap? i, na P1 diu: « no ho he pensat,
estic desbordada. SOn molts a-lots nous, encara m’'estic ubicant, no s& com

motivar-los. Jo encara no ho veig, perd ho vull veure.». (Vuitena sessié de
formaci6; 24.11.00)

Llavors, lainv. fareflexionar dient «que hem fet que ens ha funcionat davant
aquesta situacio? i, na P1 diu «he canviat |’ aula, €ls pupitres, pero,...». «Veus
meés el's obstacles, quan entres dins |’ aula veus una muntanya, qué podem fer?»
diu lainv. Na I3 diu: «cal fer coses diferents provocar coses, canviar ritme,
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comengaria per jo mateixa». | na P1 explica que : «veig que la redlitat que et
trobes avui en dia no son els a-lots de fa deu anys, has de fer feina amb la
redlitat d’'ara». |, la inv., intentant fer reflexionar diu «aixo implica que la
manera d’' ensenyar ha de ser un atre, com ho feim?; pensam una cosa que
podem fer agquesta setmana per aconseguir augmentar les nostres expectatives
gue els alumnes aprendran, pero na P1 s ha de sentir comode. Queé trobes que
et pot anar bé?» |li demana ana P1. (Vuitena sessié de formacio; 24.11.00)

Ella contesta: « emprar € llibre i a la vegada passar del Ilibre, m’és igua si
estafet o no, si els pares s angoixen o no. Es una einamés. Ara acabar €l |libre
és demostrar la feina feta, perd pens que es poden fer coses meés riques i
millors». (Vuitena sessio de formaci6; 24.11.00)

El canvi viscut per aquesta mestra P1, es confirma i pot observar-se a la practica quan
accepta la intervencio de I'alumna practicant dins l'aula per dur a terme dinamiques
compartides on sempren materials diversos, aguns creats per la mestra i I'alumna de
manera conjunta. L'alumnaho explicai ho agraeix amb les segiients paraules:
Avui, a primera hora, he anat a la classe de na P1. Quan m’ha vist s ha posat
molt contenta. Jo he comencat a anar per les taules a gjudar a explicar els
dubtes dels alumnes amb els exercicis del llibre. Mentrestant, |a mestra anava i

venia amb papers, aprofitava que jo era alla per fer alguna cosal (Diari 3
04.05.01)
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QUADRE-RESUM: 1. LLIBRESDE TEXT

CONCEPTES PROCEDIMENTS ACTITUDS
Idees Conducta Sentiments
D'ON
PARTIM? El llibre de text | = Demanda Desencis
com a Unic d'informacio respecte les
r?fefent per a sobre altre tipus propies
:;'gfrac'o de de material per practiques.
: emprar dins :
El llibre de text l'aulaja editat. Blogueig. No es

com a e€na
basica per 4
desenvolupamen
t de les
practiques
diaries de les
mestres.

El llibre de text
com a
instrument  per
emprar i acabar
durant un curs
escolar, per mor
del’exigéenciade
les families.

El llibre de text
com a garantia
que I'aumnat
tracta i assoleix
els objectius
marcats pel
curriculum
oficial.

Reflexié  sobre
I"Us que sen fa
d'agquest tipus
de material.

veuen
aternatives.
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ON
ARRIBAM?

El llibre de text
com a
problema.

La importancia
del debat es
centra en €l fet
gque no és €
[libre de text el
problema, sind
I'Gs que se'n
fa

Reflexié sobre
elsaumnes que
no segueixen el
gque marca €
[libre de text.

Proposta

d'adaptar

activitats en €
[libre d'acord
amb les NEE
dels aumnes
que aixi ho
requereixin i
gue sen puguin
beneficiar.

Dubtes.

Recerca de noves
estratégies.
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4.2. CATEGORIA 2. LES PROGRAMACIONS D'AULA: idees, conductes i

sentiments expressats pels participants de I'estudi  sobre I'elaboracid, aplicacio i

avaluaci6 de les PA.

D’ON PARTIM?

La primera referéncia a les programacions d'aula es va fer a finals del primer curs
dintervencioé en e centre, quan la inspectora notifica a la directora de Primaria i de
Secundaria |'obligaci6 de revisar les programacions d'aula de les mestres. Per mor de la
immediatesa de la demanada i de la manca de formacié previa vers I'elaboracio
d'aquests documents, sopta, en la majoria de casos, per la copia de les programacions

gue elsllibres de text inclouen en les seves primeres pagines.

Paral-lelament a aguesta decisio, Sintentava iniciar un procés de formacié6 amb les
mestres, centrat en |'elaboracié i posada en practica de les programacions d'aula, com a
element de reflexio. Per aix0, fou la directora de Primaria la que va organitzar una série
de sessions perque sinformas sobre el que son les programacions, per a que serveixen i
com shade dur aterme el seu procés d'elaboracid. Aquestes sessions es desenvoluparen
a final de curs, durant el mes de maig, i foren preparades i dinamitzades per la

investigadora.

Fent-ne una valoracio final, podem dir que aquestes primeres reflexions conjuntes

serviren per comencar a evidenciar que:

= ¢l treball en grup és un procés d'aprenentatge llarg i que no es recullen €l fruits a

curt termini;

» ¢ primer que cal és canviar les actituds resistents respecte a I'elaboracié i 1'Us dels

documents;
» aguest procés de canvi també ésllarg i no és benigual per atots els components,

= ¢ fina de cursno ésun moment adient per iniciar processos de formacio.
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Tot i amb aix0, cal dir que aquestes sessions, duites aterme durant €l primer curs, varen
ser I'inici del grup de formacio que es configura durant el segon any dintervencio en el

centre.

Una vegada presentades les primeres passes que es donaren durant e curs anterior, pel
gue faa tema de les programacions d'aula (PA), establirem quin fou €l punt de partida

gue reprenguérem durant el present any.

Es durant la primera sessié de formacio quan ja sorgeix el tema de les programacions
daula. Es parla en termes d'obligacio externa, de preocupacio, de problematica, de
dubtes i de pors. La desconfianca en la propia capacitat per elaborar aguesta eina

impregna el's comentaris de les mestres participants.

A continuacio, la inv. demana quins son els dubtes, les pors, les expectatives,
els obstacles... de les mestres envers aquest curs i immediatament surt e tema
de les programacions d’ aula.

P3: «Vendra la inspectora i només tendrem un tema fet. Aix0 és com un
monstre que ens persegueix atotai ..., si jovaig programant €l tema lijafeim
eb...»

P5: «Aix0 és el quejo voliadir. No hem d estar tant de temps com |’ any passat
donant voltes per posar-nos a programar. Aquesta és la meva programacio
d’ aula (ensenya la seva agenda)»

P2: «Jo crec que tenim molta por afer-les, perqué no en sabem»
PT: «Jo puc donar-vos les meves d’ Ed. Fisica»

Inv: «No heu d’ esperar a que venguin les alumnes de practiques per fer les PA.
Vosaltres sabeu programar perquée ho feis cada dia. De la manera que sigui.
L’Unica cosa que varia és e format. A més, s hi ha qualque casella de la
plantilla que varem dissenyar I'any passat que no vos surti, aprofitarem la
seglient sessio per poder-ho fer entre tots»

P2: «Dema mateix podem aprofitar I’ hora de complementaria i intentar fer-ne
una. Quan tu tornislarevisam» (Primera sessio de formaci6; 2.10.00)

Tot i aix0, sadopta e compromis d'elaborar una graella de manera conjunta amb
I'objectiu de facilitar € procés d'elaboracié de I'einai perque aixi pogués ésser revisada

durant la propera sessio de formacio.
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A les 11.50h na P2 ja estava dins la sala de professors i em comenta que varen
tenir la reuniéo per fer les PA. Tot d'una arriba en PT i mensenya la
graella que varen elaborar per tal que cada mestra I'emplenas. (Segona sessié
de formaci6; 6.10.00)

Durant la tercera sessio de formacié amb les mestres dinfantil i primaria Savalua,
realment, la utilitat de la graella que crearen per a I'elaboracié de les programacions
d'aula, sintenta aixi unificar criteris. A partir del conat d'una de les mestres d'emprar la
graella dissenyada, comencam a analitzar els obstacles i dubtes que esdevenen a I'hora
de programar. El primer que sorgi com a obstacle és el fet de pensar que sha de fer una
programacio per a cada un dels temes que composen els programes de les matéries que
imparteixen. Llavors, les programacions es veuen com a una inversié de temps massa
elevada, ja que impliquen pensar i escriure, pels temes de cada matéria, tota una série
d'apartats als quals encara no se'ls déna cap sentit. A més, es considera absurd haver de
presentar les activitats i €ls exercicis que es fan a cada tema ja que, la majoria, son els

inclosos en € llibre text.

Na P5 explica que ella ho ha intentat fer i ens ensenya la graella elaborada
entre tots on té un exemple de I area de llenguatge. Ens explica que el primer
obstacle amb el qual s'hatrobat és el de pensar que ha de fer «tot allo per cada
teman.

«les he de posar totes (referint-se a les activitats)? Comenta que li [levam un
pes de sobre quan li deim que sols és necessari que posi la referencia de les
activitatsi alla on es poden trobar. (Tercera sessio de formacio; 09.10.00)

A continuaci6, i durant les seglients sessions, es manifesten els dubtes respecte alguns
dels conceptes que es manegen a l'hora delaborar les programacions daula;

metodologia; avaluacié; criteris d'avaluacio i recursos.

Tampoc havia emplenat |’ apartat de metodologia. La inv. li demana que ens
expliqui, passa per passa, quinadinamica estableix dins|’ aula.

Inv.: «P5, tu quan entre dins |’ aula, qué fas, per on comences?»
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P5: «Primer feim una lectura conjunta, després demanen dubtes, es torna a
rellegir...»

Inv: «Aix0 que ens estas explicant és la metodologia que fas servir. L’ Unic que
has de fer és escriure-ho»

-De seguida comenca a escriure allo que acabava de dir.

Un altre tema que encata és la confusio entre I’avaluacio de la PA i els criteris
d’ avaluacié. A més, també demana que és e que realment s ha de posar a
I’ apartat de recursos. (Tercera sessio de formacié; 09.10.00)

Na |1 demana: «Qué son €ls criteris d’ avaluacio? Quina diferencia hi ha amb
les activitats per avaluar?» (Quarta sessio de formaci6; 23.10.00)

Per0 e debat que sencata se centra en la recerca del referent a adoptar a I'hora
d'elaborar les programacions, amb I'objectiu de no haver de fer un document per a cada
un dels temes que apareixen en els llibres de text. Llavors, es desestima € Ilibre de text
com a pauta per al'elaboracié de les PA i es plantgja l'adopcié de les Caixes Vermelles,
ja que en elles apareixen els objectius i continguts a treballar, seqlienciats per cicles i
etapes. El problema inicial que sorgeix arran d'aguesta proposta és la manca de

coneixement sobre el model proposat.

Na P5, quan arriba, explica que €lla ha fet les programacions de catala i de
matematiques del primer trimestre. Ella mateixa comenta: «<Es repeteixen molt
els objectius i els continguts i, a més, n'hi ha alguns que reapareixen més
endavant».

...naP2 proposa que s agafin com areferent les Caixes Vermelles.
P3: «l qué son les Caixes Vermelles?
P3: «Podem provar de fer-ho aixi! Si enshadellevar feina...Jal Jal»

(Quarta sessi6 de formacié; 23.10.00)

Una vegada sintenta dur a terme el procés d'elaboracio de les PA a partir de la
sequienciacio que sestableix a les Caixes Vermelles, es descobreix que els objectius i
continguts no estan seqienciats per cursos, la qual cosa implica un procés d'adaptacio

dels objectiusi continguts a cada un dels nivells.
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+1 explica quins han estat els obstacles tenguts a |’ hora de fer una PA a partir
de les Caixes Vermelles: primer, no troba d on ha tret els objectius, diu que no
sap establir quines son les activitats de suport,...

P1 dubta de s €l referent que ella ha d' agafar hagi de ser € del Ilibre, ja que
ellamanifesta seguir €l llibre perque no vol tenir problemes amb les families.

Les Caixes Vermelles presenten el's objectius generals d’ etapa i es troben amb
el problema d haver d’ adaptar aquests objectius al cursi materiaamb el qual es
proposen treballar. Na P3 es queda demanant on pot trobar, exactament cada
objectiu i contingut.

(Cinguena sessi6 de formaci6; 30.10.00)

El debat sobre e referent que cal adoptar per facilitar i minvar el temps que sha de
dedicar a programar, és substituit pel replantejament envers la necessitat de programar.
Es la professora addicional (+1) la que obre la teméatica que sera motiu de crisi i
replantejament de les sessions de formacio, ja que manifesta no saber mai alo que sesta
fent dins les aules, perqué enlloc no consta i ha d'anar improvisant quan substitueix
alguna mestra.

Lainv. demana el compromis a na +1. Aquesta, tota angoixada, expressa: «ho

passo fatal, com fer per coneixer tots els infants de I'escola. Mai no sé alo que

feran a aguella classe». La inv. li demana intentant fer-li reflexionar «que
t'gudariaatenir-ho clar?

«Has dimprovitzar. Si es posa algu malalt, dun dia per I'altre, no em pot dir
allo que toca.» diu na +1. En aquest moment, la inv. recalca la importancia de
fer les programacions. Aixi coneixem el que es fa, gjuda ala substitucio, és una
manera que no sigui tan dificil i de no anar tan angoixada. | na +1 li contesta:
«gue canvio, quins canvis, no s& que puc fer» i, la inv. li comenta que
«comenga per demanar coses as teus companys. Es tracta que tu també
comencis a sentir-te millor». (Vuitena sessio de formacio; 24.11.00)

Les afirmacions anteriors no son ben acceptades entre la resta de mestres del grup, ja
gue senten que sels esta questionant i exigint que programin. Llavors, projecten la
responsabilitat de sentir-se angoixades sobre €l fet de tenir sessions de formacié i sobre
lareconversio de I'hora que disposaven |'any passat de 12h a 13h, en temps de formacio
obligatoria. Es a dir, la queixa es desvia cap a la manca de temps per dedicar-se a
aquelles tasques que I'any passat es feien durant I'hora de complementaries. correccions,

emplenar documents, escriure cartes informatives ales families...
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A partir d'aquest fet i de la lectura de la transcripcié de la sessié on la +1 expressa la
necessitat que es programi, es posen de manifest tots els focus de malestar i Sarriben a
decisions que ens duen a parlar duna reestructuracié dins e grup de mestres
participants, ja que na P5 opta per no assistir a les sessions, des del moment que
sexigeix que €l procés de formacié sigui un acte voluntari. Dita decisi, i tot € que va
sorgir arran d'aguesta sessio ens duu, a parlar de "cris" en e procés de formacio.
Aquest moment critic ens va conduir a valorar les sessions de manera conjunta amb
I'objectiu d'introduir canvis per a millorar les dinamiques desenvolupades fins al
moment i aixi comprometre, en major grau, les participants en el seu propi procés de
formacio. Aixi es confirma, una vegada més, els moments de crisi son inherents a
qualsevol aprenentatge o procés de desenvolupament

Na P5 explica que no té temps. Creu que és enriquidor assistir ales sessions de

formaci6 perd no té temps per corregir i programar.

La inv. aprofita per introduir €l tema de les programacions. No |li agrada i
considera que ha de quedar clar que no ens han d’identificar a nosaltres amb les
programacions. «Aquesta no €s una eina per mi», «podem deixar de fer
documents i passar a programar les activitats que es treballaran durant la
setmanax.

Na P3 sap que no ens identifica a nosaltres amb les programacions. Té clar que
les programacions «son cosa de la inspectora». (Novena sessio de formacio;
4.12.00)

ON ARRIBAM?

El debat sobre el referent que sha d'agafar per fer les PA, a més de la sessié on es va
manifestar la necessitat de programar per tal de poder coordinar les practiques dins les
aules, aixi com la manca de coneixement d'alguns conceptes sobre les PA, van fer que
es proposas elaborar les programacions a partir de les activitats que duien a terme les
mestres dins les aules. El concepte "activitat" eraclar i tothom sabia de que es parlava.
A més, totes les participants identificaven les programacions amb € fet de tenir
pensades les activitats que havien de fer durant lajornada. El replantejament es vafer de

manera conjunta, tot seguint les seglients passes.
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Primer, es tria un tema comu, és adir, un tema que totes les mestres tracten a les seves
classes, en aquest sentit, cada una d'elles va pensar en les activitats que duria a terme
per tal de desenvolupar amb I'alumnat aquell tema en concret.

Lainv. demana quin tema es pot fer. Na |1 proposa «Sant Antoni». Na P2 diu

gue li ha llevat de la boca. Les atres mestres diuen que si, que ara és molt
idoni. (107 Sessi6 de formacig; 15.01.01)

A partir de laidentificacié del temai de I'activitat, reflexionaren sobre els objectius que
es treballen amb I'activitat seleccionada.
La inv. demana quina activitat es podria fer, i la P2 proposa «gloses».

S especifica que sera fer una glosa. La inv. demana s a Infantil també es pot
fer. Esdiu que si. (107 Sessi6 de formacié; 15.01.01)

A continuaci6, sintenta determinar la metodol ogia que seguirien per tal de desenvolupar
la dinamica plantejada.
El proxim a decidir és «com seqiienciam la dinamica, quines passes donaras

per fer |’ activitat?, «com es donaran les instruccions, com es plantgjaran les
activitats?». Tots afirmen que ho faran en gran grup.

Lainv. manifesta que la primera passa sera donar les instruccions en gran grup.
Llavors demana «quines instruccions es donarien?».

Respecte a la pregunta es comenta que primer es donara informacio sobre Sant
Antoni. Després, na |3 proposa «demanar que saben de |’ any passat?».

En PT apunta «explicar I’ activitat que hem de fer»....
(107 Sessi6 de formaci6; 15.01.01)

A més, es concreten quines serien les seves funcions durant la dinamica, a més d'establir
com, quan i quée avaluarien de |'activitat. Deixen també un espai per a la reflexio i
l'avaluacié del desenvolupament de I'activitat, amb I'objectiu de palesar per escrit
aquelles modificacions que, de cara al proper any, caldrien tenir-se en compte.

Lainv. passa al seglent punt i demana que, una vegada explicat, «quina serala

nostra funci0? Passgjar per la classe, posar glosses... Funcié durant
I activitat ?».

|2 apunta «estar de recurs»; «fer-ho amb ells» Nall diu «Si, noltros si»....
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La inv. pregunta «quan donarem per feta |'activitat?, quan avaluarem
I’ activitat?», «temps que dedicariem a |’ activitat: una setmana, una sessio...».
«Amb quin recursos?» (102 Sessi6 de formaci¢; 15.01.01)

Tot seguit, es questiona s, tal i com sha programat I'activitat, Sha pensat amb tots els
infants que tenim dins l'aula, 0 s, algun d'ells necessitaria algun recurs "especia” per ta
de poder dur a terme la tasca proposada. Es en aquest punt on les mestres reflexionen i
es plantgja, per primera vegada, la possibilitat d'adaptar €l material, no sols per aaquells
alumnes amb més necessitats, sind per tots aquells que se'n puguin beneficiar d'alguna
manera.

Lainv. tot seguit demana «aixi com hem plantgjat I’ activitat, tots els alumnes

de la nostra classe podran fer-la?». Es comenta que certs alumnes no ho

entendran, llavors lainv. opina que alla on s explica la dinamica, s ha d’ afegir
tot allo que es pensa fer perqué tothom hi accedeixi.

La inv. pregunta «tots els alumnes de la nostra classe poden llegir una
fotocopia?». Llavors es comenta que :

PT :«asegon, 2-3, ho farien amb lalletra enllacada». Pero agui na P2 diu que
«en G. no ho faria, perd podriem fotocopiar-li un dibuix, com una historieta
perqué entengués la gl osa»

Llavors lainv. diu que: «Quan pensam activitats, cal plantejar-se per que a en
G. e feim més diferent? o per que pensam amb materia diferent només per a
en G.? (10a sessio de formacio; 15.01.01)

P2: «En aguest moment se m’han romput els esquemes». (107 Sessié de
formaci6; 15.01.01)

En e moment en qué es fa veure que no cal que un material adaptat sigui emprat nomeés
per a un infant en concret que presenta dificultats, sind que pot ser aprofitat per a la
resta de I'alumnat, una de les mestres expressa entrar en un conflicte. La crisi d'aquesta
mestra duu, com a conseguencia, la demanda de fer una programacio conjunta, pero a
partir d'una tematica més "academica’, ja que es considera un procés que €ls ha estat
meés senzill del que consideraven inicialment, perd no acaben d'estar segures que puguin
elaborar una programaci6 de maneraindividual i, menys encara, a partir d'un altre tipus

detema.
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La inv. explica que «activitats que puguem fer a classe, on en G. pugui tenir
exit, perqué no ho podem fer amb material compartit per a tots? Només es
beneficiaraen G. de les historietes?».

P2: «Nol!!!, anira bé per amolts, pero... Amb el tema de Sant Antoni si, pero...
a dtres nivells com es fan les programacions? (107 Sessi6 de formacio;
15.01.01)

Abans de passar a la redaccié dels objectius de la programacio, apartat prou temut per
les mestres, sincideix en laidea que el més important és plantejar-nos s tots els infants
podran dur a terme l'activitat, abans de marcar les fites que volem aconseguir. Una
vegada ens hem assegurat d'haver pensat els recursos necessaris per a l'atencio de

I'alumnat cap alatasca, podem detectar si es podran assolir els objectius marcats.

La redacci6 dels objectius esdevé també amb més fluidesa del que les mestres pensaven
en un principi, jaque el fet d'haver-se dimaginar com i qué farien dinsl'aula, els ubicai
els dona un marc per a I'establiment de les fites que es pretenen assolir. Allo que
realment els condiciona és que les PA, tal i com Sestructuren i es presenten oficialment,
comencen pels objectius. Com a consequencia, és aquest amb e primer que es topen a
I'hora d'élaborar I'eina, la qual cosa els serveix de fre, més que d'element motivador per
a dur a terme la tasca. Aixi, redacten un llistat prou llarg d'objectius, de manera
conjunta:

Conéixer la cultura popular (P3). La inv. especifica que «una part» de la

cultura.

Coneixer qué ésunaglosa (13). (Nal3 no apuntares del que es diu).

Objectius de llengua que hi hagi implicats (PT).

Fer rodolins (P2).

Coneixer els animals —animals salvatges, els que serveixen per aimentar...
(107 Sessi6 de formacio; 15.01.01)

A continuaci6 es passa alapart de continguts. Es comenca per determinar els conceptes,
després sassenyalen els procediments i les actituds que es pretenen transmetre as

alumnes, o que els alumnes aprendran amb la dinamica programada.

I1 demana si «cultura popular, pot ser». Lainv. vol concretar i pregunta «de la
cultura popular, quins conceptes?s.
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Gloses (P31 11), s especificael concepte en: qué ésunaglosai com s elabora.
Informacid sobre Sant Antoni: historia, importancia de lafigura

«Mirar e diari» comenta na 13. La inv. apunta que seria un procediment.
Llavors es passa ala part de procediments:

Mirar el diari, per mirar que s estadient de lafesta
Enregistrament de gloses.
Passar tot tipus de material, perque els alumnes a partir d’ aqui en facin una.

Fer una glosa a la pissarra amb ells conjuntament, i després que €lls en facin
una.

Donar fotocopies d animals per classificar en domeéstics, no domestics (P2).

Na |1 demana s «també es posen en infinitiu els procediments». La inv. li
respon que «no s empratant I’ infinitiu per no confondre amb objectius».

Després d’ establir els contingutsi els procediments, S han mirat quines actituds
es treballen amb aquesta activitat:

Respecte als animals

Respectei interes per la nostra cultura popular (P2).
Capacitat per fer feinaen grup (13).

Respecte i agraiment cap alacreacio.

Respecte a que han creat i esforg que han dedicat.
(107 Sessi6 de formaci6; 15.01.01)

Seguidament es reflexiona sobre € tema de I’avaluacié. La intervencié de |'orientadora
donalloc al debat sobre si I'avaluacié sha de fer sobre el resultat final, és a dir, sobre la
composiCiO escrita, 0 sobre el procés de creacio del text.
Aqui l'orientadora proposa «mirar si han estat capagos de fer una glosa». 11
comenta que «no tots els nins faran la glosa». Llavors s ha comentat que millor
mirar €l procés. s han participat 0 no, interés... L’ orientadora després se
n’adona que avaluar la glosa seria «molt ampla», segueix dient «jo ho...». P1

interromp i diu que a primer si, es podria fer. La inv. comenta que hi ha
discrepanciade criteris. (107 Sessi6 de formacio; 15.01.01)

També es fa un intent per concretar allo que realment tendim a avaluar quan valoram
una composicio escrita d' un infant, amb I’ objectiu de no elaborar un document amb
frases que siguin buides de contingut, sind plenes de reflexions que gjudin a prendre

conscienciade |’ estil d’ ensenyament que té cada una de les participants.
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Es comenta que a primer cicle es miraria la part d escriptura, veure com ha
quedat laglosa. Lainv. ha demanat que es concretas «quée mirariem exactament
anivell escrit» de la glosa:

Presentacio.

Coheréncia de la glosaa grups superiors (O).

Credtivitat (PT).

Expressio (P3).

Faltes d ortografia en darrer terme (P3). (10a sessié de formaci6; 15.01.01)

Tot aguest procés d’ elaboracié conjunta d’ una PA queda clos quan, entre les assistents a
la sessi6 de formacid, Sarriba a les seglents conclusions i valoracions tant de

I’ elaboracié com de I’ aplicacio de la programacio:

Conclusionsi propostes a que s han arribat al final de lareunio:
Dur alapractica la programacio realitzada entre tots.
La P2 proposafer-ne una altrala proxima reunio.

Queda pendent I’avaluacié del que hem fet (el punt 7 de la fotocopia que ens
has donat), diu na P2. També proposa que «per a la proxima reunid, podem
pensar un tema de matematiques per globalitzar (en aguest punt na I1 ha
comentat que «ens separarem més»).

P2 acabadient: «Avui un 10». (10a sessio de formacio; 15.01.01)

Considerant la demanda de les mestres, durant la segiient sessié es dedica el temps a
reflexionar, valorar i analitzar com es va dur a terme I'aplicacié de la PA realitzada
conjuntament. Es comenca explicant com desenvoluparen I’ activitat programada i alo
gue els va mancar, amb |’ objectiu d’ afegir-ho a document elaborat perque aixi no es
repeteixin les erradesi es considerin els obstacles trobats en futures aplicacions.
La inv. explica que després de la sessio de les gloses hem d escriure a la
programacié que és e que hem fet realment i que és el que necessitam per
millorar-la, per aixo li diu a na P3 que a punt de Desenvolupament de
I"activitat, a I’ apartat de «Amb quins recursos?», haura d escriure «mestre de

suport». Na P3 afegeix que també li hagués fet falta més temps per a la
preparacio.

Na P2 exposa € seu cas particular, diu que les dues sessions «van venir molt
curtes». La inv. li diu qué aixd ho especificarem a les valoracions, de cara a
I”any que ve japlanificarem més temps. (11a sessi6 de formaci6; 22.01.01)
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Es va donar una passa més quan, a part de lareflexi6 sobre lamanca de tempsi d gjuda,
una de les mestres plantgja la necessitat de modificar I’ objectiu que s havia marcat, ja
gue amb la programacio tal i com |’havia plantgjat, li resultava impossible que els
infants assolissin la fita marcada.
Na |1 comenta que amb dues sessions el que feren va ser aprendre la cancd |
dues gloses, també varen pintar animals... perd crear gloses no, no foren
capacos. Na I1 pensa que |’objectiu era massa elevat «aguest objectiu €l
llevariai el de crear un petit text també ho llevaria», afirmalamestra. Lainv. li
ofereix I’opcié d'alargar les sessions 0 bé allargar I’ objectiu. Na |1 troba que

I’ objectiu que s havia proposat era de tot € curs. (11a sessié de formacio;
22.01.01)

Durant el transcurs d'aplicacio de la PA, I’ apartat que més va costar considerar a les
mestres, durant les seves dinamiques, fou el d’avaluar I'evolucié que I’alumnat anava
desenvolupant al’hora de fer I activitat. Valorar el procés d' aprenentatge dels infants, a
mesura que es va elaborant la tasca programada, és un fet poc assgjat per les mestres
durant les seves practiques. Llavors, I’avaluacio de |'aprenentatge no queda recollida, i
per tant, no és objecte d’ unareflexié més acurada.

La inv. demana a grup que s quan acabaren varen fer una dinamica

d avaluacié o s nomésferen I’ activitat i res més.

Na P3 comenta que no varealitzar cap tipus d avaluacio («no vaig corregir les

gloses... pero ho puc fer quan les despengi!»)

Na I3 diu que ella avaluara més endavant, quan hagi passat més temps. (11a
sessio de formaci6; 22.01.01)

Quan es detecta la llacuna de I’ avaluacio, la qual cosa ens duu a plantejar-nos la manca
de reflexio sobre s tots els infants han assolit €ls objectius, es proposa que les assistents
ala sessio aportin pautes per ala millora de les intervencions duites a terme. A més, es
convida, per primera vegada, a agafar el compromis d’ encarregar-se de recollir aquestes
propostes per escrit i de recordar-les quan, durant e proper curs, es vulgui tornar a
repetir I’experiencia programada conjuntament. Crida [|'atencié la dinamica
d autorreflexid i d'atribucio interna que les mestres duen a terme quan consideren la
seva manca d'informacié i formacié per a poder dur aterme la programacio el aborada.

La presa de consciéncia que cal comencar per aval uar-nos com a docents quan €l procés
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d ensenyament-aprenentatge presenta certes mancances, es valora com una gran passa

dins el transcurs de canvi i milloradel grup docent.
La inv. proposa a les mestres que girin e full i escriguin «Propostes de
millora», gairebé unanimement contesten dient «una setmana de dedicacio» i
«meés preparacid» («Com podem fer les activitats Si no coneixem el tema?»).
Na |3 s ofereix per ser I’encarregada, de cara a curs que ve, de transmetre la
informacié en els claustres de professors. També van sorgint idees per millorar
I"activitat de pati de les beneides (micro, ...). Una altra cosa important, afegeix
lainv. és anotar i preparar aguelles preguntes que han aparegut i que no sabiem
(«Per qué era un sant, Sant Antoni?», «Per que el professor de religio va vestit
aixi?», ...). També es parla de lafacilitat que hagués suposat haver creat primer
unaglosaentretot e claustre.

Altres propostes. enviar les gloses a la revista, que un alumne es disfressi de
Sant Antoni, fer una glosa entre totes («si esta escrit ho recordarem, -diu una
mestra:).

La inv. conclou dient que e més important ha estat que hagin agafat
COMpPromisos, ja que aquestes son les programacions gque realment serveixen,
perqué s avaluen. (11a sessio de formaci6; 22.01.01)

Una vegada superat €l repte d’ elaborar, implementar i avaluar la primera programacio,
es torna a repetir la dindmica, pero partint d’un tema considerat per les mestres com a
meés «académic»: les figures geomeétriques. Son les participants de les sessions les que
van augmentant €l nivell de complexitat de les tasques perque, simplement, se senten
mMEés segures i pensen que no pot ser tan senzilla I'elaboracid, quan es tracta d’'una
materia considerada més complicada. A més, apareix el mite que els continguts de caire
matematic no sbn tan globalitzables com la resta i que seria molt més complexa la
realitzacio en comu a les diferents etapes, ja que hi apareixerien moltes meés diferencies

i seriamolt més dificil |I'atencié al'alumnat amb nee.

Durant aguest nou proceés d’ elaboracio, no sorgeixen dubtes sobre el significat de cada
un dels conceptes que composen les PA. Tot al contrari, la dinamica és molt més fluida
i les mestres no presenten dificultats en la programacié de I'activitat. Aquest nou
plantgjament guda a reflexionar de manera conjunta i a pensar en els possibles
obstacles que apareixen diariament dins les aules i que, per manca d espai i temps per a
lareflexid, no es prenen mesures alternatives per solventar-los. Es en aguest punt quan

esfaevident que, Sl expressam els obstacles que anam trobant dins les nostres aules i els
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compartim, possiblement també sigui més facil i possible rebre allo que necessitam per

resoldre la situacio que de maneraindividua no sabem afrontar.

Na P2 considera que sempre li surt cadtic quan proposa activitats en petit grup.

Na Lidia, una de les alumnes en practiques, li diu que no s ha de fer enrera. Si
ho segueix provant i ens utilitza a les alumnes com a recurs per gjudar-la dins
I”aula, veura com arribaran a avesar-se.

Na P2 ho agraeix i expressa «aix0 m’ agradaria molt!»....

Lasessio d’ avui acaba amb la proposta de cercar atres maneres per avaluar les
actituds de forma més objectiva que la simple observacio. Aquest sera €l
compromis per ala propera sessio. (12a sessi6 de formaci6; 30.01.01)

Continuant amb |’ esquema per a |’ elaboracid i aplicacio de les PA, es dedica la sessio
seglent (14a sessid de formaci@; 26.02.01) a I'avaluacié de la implementacio les
activitats que s havien programat de manera conjunta. La reflexié sobre € procés
desenvolupat ens va dur a plantgjar pautes per a la millora de properes intervencions i
també facilita que les mestres Sagrupassin per cicles i Sanimassin a elaborar
programacions que implicassin la intervencio d’ambdues mestres i obrir aixi les portes
de les aules corresponents. Llavors, la dinamica de les sessions consistia a presentar les
programacions d’ aula elaborades entre les mestres dels mateix cicle (o de la mateixa
etapa en € cas d'Infantil) i sotmetre a reflexié cada una de les decisions preses per a
I’ elaboraci6 del document.

Quan entra na P3, agquesta li fa saber ala inv. que la programacio que han fet

ha quedat molt bé.

Per comengar, lainv. demana com i qui han fet les programacions: P3, PT i +1,
P2 i P1 i, les tres mestres d educacio Infantil. Na P3 torna a comentar «la
nostra ha quedat perfecta». (16a sessio de formacio; 5.03.01)

D’ aguesta manera totes les assistents valoren, analitzen, aporten i reben experiencies,
idees i maneres de fer diferents a les que habitualment duen a terme. Una de les coses
gue més costa interioritzar és €l fet de considerar la intervencié del PT dins |’ apartat de
recursos i establir els criteris d avaluacié que gjudin a valorar les actituds i la creativitat
dels infants. També fan referencia a la incapacitat per ensenyar técniques de redaccio i
satribueixen, de bell nou, responsabilitats pel que fa als textos que presenten a grup
d'alumnes. Per tal motiu, fan la demanada de dedicar, de cara a curs vinent, sessions de
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formacié de metodes per a I’ ensenyament de la lectoescriptura, ja que és un tema que

afecta des d’ Infantil, quan es comenca la prelecturai preescriptura.

Fer-se conscient de les mancances formatives fa que les mestres desenvolupin
aternatives per cobrir-les i crein, aixi, una dinamica d'intercanvi que resulta molt
interessant i enriquidora. El fet de consensuar i veure que amb petites modificacions allo
que esfaal etapa d’ Infantil es pot emprar a laresta de cursos, és un descobriment que
gjuda aavancar quan alguna mestra es troba en un moment de bloqueig.
Na P3 comenca la programacio i es proposa treballar el tema de les plantes
pero diu que a€ellali agrada més que els nins duguin cossiols ala classe.
Na P2 li diu que per as grups d'alumnes és més divertit plantar a pati i a més,
aixi I’ aegren.
Na I3 comenta que és molt visual sembrar ciurons, que aviat germinen, pero
«tots jaho han fet».

Arran de laintervencié de na 13, lainv. aprofita per fer veure laimportancia de
programar conjuntament perqué aixi no es repeteixen activitats en diferents
cursosi s esfa, es donara un altre caire ala mateixa. (17a sessié de formacio;
19.03.01)

Paral-lelament a les programacions conjuntes, les mestres segueixen intentant elaborar
programacions de manera individual, o amb I'gjuda d'alguna de les aumnes en
practiques, la qual cosa els semblava impossible al principi del procés, i aprofiten les
sessions de formacio per demanar dubtes i/o donar a conéixer les innovacions que van
assgjant dins les seves aules.
Després, hem agjudat a fer una programacio d'aula: "elaborar un conte” a na P2.
Ellaintenta al maxim treballar per unitats didactiques, encara que li costa una

mica. Pero laintencio és molt bona. Se li nota que vol innovar, al'aula de quart
de primariatreballa per projectesi li agrada molt. (Diari 2; 9.03.01)

La sessio esta gairebé acabada i les mestres comencen a partir. Na P2 comenta
amb lainv. els seus dubtes i agafa idees per tirar endavant la programacio.

La inv. decideix que podrien dedicar una sessi0a la lectoescriptura des
d'infantil finsafinal de primaria.(17a sessié de formacio; 19.03.01)
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Per acabar amb € tema de les programacions d’'aula i continuar fent referencia als
canvis i innovacions que les mestres van assgjant, hem de parlar de la idea de dur a
terme la metodol ogia de projectes de treball dins les aules. |dea que expressa una de les

mestres que més incapag es veia de programar qualsevol activitat, aprincipi de curs.

Una bona sorpresa i alegria va ser quan de cop na P3 torna a entrar a la
biblioteca per ensenyar a la inv. una programacié daula que havia fet (la
primera que feia explicitant objectius, continguts, actituds, activitats...). Lainv.
lafelicita repetidament i li reforca el seu esforg, a més li repeteix que esta molt
ben feta. Na P3 |i demana un parell de cosesi se'n vatota somrient i satisfeta.
Lainv. li demana quan fara projectes de treball(idea que préviament €ella ja
havia comentat). Na P3 diu que ho ha pensat. La inv. tot d'unali fa saber que
pot comptar amb una alumna de practiques per dur aterme el procés, i naLidia
de seguidali diu que cercarainformacié i que «ens seurem per xerrar-ne». (22a
sessio de formaci6; 30.04.01)

Cal dir que el compromis adoptat entre la mestra i I'alumna en practiques es va dur a
terme i que, al manco, la mestra esta informada sobre €l que implicainiciar dinamiques
i metodologies, a partir de projectes de treball. Aixd no vol dir que ho apliqui, pero si
gue en té coneixement i que pot ser impregni les seves intervencions d’'un aire diferent

durant el proper curs.

Aquest dia em vaig reunir amb na P3. Jo havia preparat uns esguemes on
s explicava resumidament: qué era el treball per projectes, com dur-los aterme
i latascai funcio del docent. A més, li vaig enquadernar manualment amb
cartolines de color un capitol d un llibre on es parlava sobre aquest tema i on
sortiaun casreal com aexemple.

Varem anar a la sdla de masica i seguérem a una taula les dues juntes. La
situacio era molt relaxada i propera, de companyes. Va estar molt contenta i
m’ agrai molt el que havia preparat. Em va dir que ho havia entes molt bé, pero
que tenia por de no saber posar-ho en practica. Jo la vaig animar i motivar, li
vaig donar confianca i vaig valorar I'actitud que havia demostrat a I’ hora de
plantegjar-se canviar completament la seva dinamicaal’ aula.

Em va demanar alguns dubtes i em va dir que faria com un petit assaig i que
I”any seguient ho intentaria posar en practicaal llarg detot e curs.

Bé, no puc creure com han canviat les coses. Record fa un temps que tenia com
apor dentrar alasevaaula, i ara, la substituiré durant un mati, m’ ha demanat
gjuda i informacié, hem parlat com a dues companyes de feina. No sé com
explicar amb paraules €l que vaig sentir. Em vaig sentir una orientadora, i fins
ara no m’havia sentit aixi, em vaig sentir part d un centre, d un projecte més
gran. (Diari 2; 22/05/01)

206



Deles DA ales Dificultats en el Procés d'E-A...

CATEGORIA 2: LESPROGRAMACIONS D'AULA

QUADRE-RESUM : 2. LESPROGRAMACIONSD’AULA

CONCEPTES PROCEDIMENTS ACTITUDS
Idees Conducta Sentiments
D'ON
PARTIM? .
= Les = Demanda =  Angoixa
programacions d’ informacié = In :
d’aula S entenen sobre e concepte capa(?ltat.
com a una i la utilitat de les | Bloqueig.
obligacio programacions = Dubtes.
externa, un d aula. P
. rs.
documfer_n . = Creaci6 d'una o
burocratic i poc = Crigl.

funcional, una
inversié de temps
excessiva, un
proces llarg i
dificil de dur a
terme, una tasca
ja elaborada per
les editorials i
qgue. no ca
repetir.

graella per tal de
facilitar el procés
d elaboracio  de
les
programacions.

= Avauacié de la
graella
elaborada.

» Necessitat de
I'orientadora i €
PT de programar
per fer ACIs i
presentar-les a la
inspectoraamb la

intencio de
justificar el
programa
d'integracio.

= Recerca de
referents per a
I’elaboracié  de
les

programacions
de lamaneramés
practica possible.

» Proposta de
programar a
partir de les
Caixes
Vermelles i a

» Desorientacio.
=  Queixes.

» Resisténcies.

=  Mites.
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partir dels criteris
d'avaluacio.

L'Gnic recurs
empra com a
referent de les

PA ésdl llibre de
text.

ON
ARRIBAM?

Les
programacions

d aula com a eina
necessaria per
compartir
dinamiques

d aula, per
reflexionar sobre
la practica diaria i
per establir,
consensuar [
donar a conéixer
les experiencies
gue cada mestra
viu dins la seva
aula.

Elaboracio
conjunta (Infantil i
Primaria) d una
programacié d aula
a partir d'un tema
que totes
desenvolupen a les
seves aules i a
partir  dactivitats
concretes.
Aplicacié i
avaluacio de la
programacio
conjunta.

Elaboraci6 d'una
programacié d aula
anivell decicle.

Posada en comd,
avaluacio i
intercanvi d'idees i
de recursos a partir
de les
programacions de
cicle.

Programacio d'aula

introduint la
metodologia de
«projectes».

Reflexio.

[I-lusio.
Motivacio.
Agraiment.
Satisfaccio.
Comproml's de
canvi.
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4.3. CATEGORIA 3. L'ELABORACIO DE DOCUMENTS DE CENTRE: idees,
sentiments i conductes expressades pels participants de |'estudi, sobre e procés

d'elaboracid i I'Us que se'n n'ha de fer dels documents de centre.

D'ON PARTIM?

Sinicia € procés d'elaboracié de documents amb I'exigéncia externa de la inspectora i
amb |'exigéncia interna, sobretot, de les directores pedagogiques de tenir coberta la
[lacuna existent pel que faa Projecte Educatiu de Centre (PEC) i al Plad'Acci6 Tutorial
(PAT). Per ta dagilitar e procés, les directores es reparteixen els apartats que
composen el PEC, encara que existeixin dues comissions per desenvolupar |'elaboracio
d'aguests documents, i es comprometen a redactar-los.

Lainv. comenta a na P2 que €lla creia que hi havia una comissio del PEC a

partir de |’ equip educatiu. Na P2 li contesta dient: «es que aixi seriem al segle
XXIII i encarano estariafet». (18a Sessi6 de formaci6, 23.03.01)

El factor pressio incideix durant les sessions de formacié duites aterme amb les mestres
dinfantil i primaria, pero també afecta a la intervencio que es duia a terme a I'etapa de
secundaria. Malgrat que aguesta segona consequiencia ocupa un lloc important en la
formacié i treball amb el professorat d'ESO durant I'elaboraci6 del Pla d'’Accié Tutorial,
I'objecte de I'andlisi que presentam se centra en com es vaviure |'elaboraci6 del Projecte
Educatiu de Centre durant les sessions de formacié amb les mestres d'infantil i primaria.
Cal dir que no parlarem del Projecte Curricular de Centre, ja que no fou un tema que es
tractas durant les sessions, perqué ja es va presentar a la inspeccio i les mestres no €l
prioritzaren entre les tematiques considerades d'interes formatiu. Tot i aixo, € procés
seguit no és ben valorat per ladirectora de primariai en queda pendent la sevarevisio.
Més tard, li hem fet un entrevista a la directora de primaria per esbrinar més
coses del PCC, informacié important per la nostra revisio. Pel que ens ha

contat, aguest document no serveix de res, es va fer smplement perque s havia
defer i, amésamés, éscopiat. (Diari 3; 22-05-01)
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El primer que hem d exposar, abans d'iniciar I’analisi, és la gran necessitat de les
mestres de tenir més informacio sobre qué és i com es pot elaborar el PEC, ja que la
directora de primaria, fruit de laforta necessitat de tenir acabat €l document, presenta un
esborrany de la linia metodol ogica (apartat que es responsabilitza d’ elaborar) i proposa
gue sanalitzi, es redacti correctament i Saprovi, durant una sessié de formacié que, en

principi, no shavia de dedicar a aquest tema.

Aixi, comencam oferint aquella informacié basica i necessaria per que les mestres
fonamentin I'andlisi i tenguin un referent del que ens disposam a fer i, a més, s€'ls
garanteix que tendran escrita tota la informacié sobre el document, durant la propera
sessi6 (18a Sessio de formacio, 23.03.01), també dedicada a la reflexié sobre €es

principis educatius del centre.

Abans de comencar a llegir la proposta de la directora, es remarca la idea que el
document ha de ser fidel ales practiques que es desenvolupen dins el centre i que no és
una eina per donar a conéixer una realitat molt maguillada d'allo que ens agradaria que
fos |’ escola
Lainv. davant «el canvi de plans, demana: primer de tot, que enteneu per linia
metodol ogica del PEC? (les mestres no contesten).

Lainv. explica que el PEC és el nostre carnet d'identitat i ha de ser veritat tot
el que posam, podem posar coses molt guapes o alo que reament feim. (16a
sessiO de formacio, 12.03.01)

Una vegada shan aclarit els conceptes basics i shaincidit que e PEC és una eina de
reflexio que ens duu a establir una linia educativa coherent i consensuada a nivell de
centre, la directora va llegint cada un dels principis de la proposta que ella havia
elaborat, préviament, i cada una de les mestres reflexiona, aporta idees i compara per
detectar s realment respon, 0 no, a la readlitat que ella viu dins e centre. Aquesta
dinamica es desenvolupa durant dues sessions que analitzarem, simultaniament, a

continuacio.

Es comenca reflexionant sobre el concepte d'aprenentatge i les estratégies que sempren
per a desenvolupar el procés d'ensenyanca. Inicialment, el transcurs de reflexio esdevé
superficia i €l que es prioritza és |’ aprovacio de la proposta presentada i no tant cavil.lar

sobre cada un dels principis.
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«Entenem |’ aprenentatge de coneixements com una experiencia reflexiva que
ensduu al’accio» —legeix la P2-

Lainv. demana a grup de mestres. Estau totes d’acord? Na P1 contesta dient
gue si, i afegeix: «Si, estic d'acord, pero la realitat és molt més crua i no la
podem posar».(16a sessio de formacio, 12.03.01)

Aixi, observam com les mestres proposen modificar € vocabulari emprat en la redaccio
realitzada per part de la directora, la qual cosa ens dona a entendre que es concep el
document com una carta de presentacio que sera llegida per altres persones, que no
tenen perqué coneixer € registre de caire pedagogic que se sol emprar en alguns
documents. Tot i aix0, seguim observant com |’analis se centra en la forma i no tant
sobre el contingut dels items que es presenten.

Na P2 segueix llegint e punts. « Ponderar unes estrategies d’ aprenentatge que

gudin I"'alumnat per desenvolupar-se integralment...».

P3i 13 critiquen €l terme «ponderar», na 13 diu que ho entén, perd demana per
gué no es pot escriure en un llenguatge més normal. Na +1 diu que és
impossible.

12§ 11 intervenen per explicar el terme dient que si un infant no aprén d’una
manera, ho intentes d’ una atra. (16a sessio de formacio, 12.03.01)

Es comenca afer unaandlis de la coherencia entre els continguts dels principisi laseva
practica docent quan s afirma que les seves intervencions professionals amb els alumnes
gjuden atransformar larealitat social.

Na P2 presenta |'item: «Desenvolupar I’ esperit critic dels alumnes, la presa de

decisions, e debat, I’argumentacié... per a la transformacié de la redlitat
social»

El grup de mestres discuteixen sobre si el darrer punt («transformacié de la
realitat») ho han de llevar o no, 11 i 12, diuen que no ho fan. P1 diu que si,
perque amb la natura, el diade lapau, al’esplai... aquest objectiu esfa. 11 diu
gue e que fan és preparar-los per adaptar-se a la societat i no transformar-la.
Finament canvien el terme «transformar» pel de «millorar».(16a sessié de
formacio, 12.03.01)

A partir del punt anterior, la reflexié simmergeix dins e que son les seves practiques
diaries i e grau de sinceritat davant e grup de docents és clau a I’hora de donar les

primeres passes cap a possibles millores.
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SOn les mateixes mestres qui es donen missatges positius i es valoren entre elles, molt
meés del que elles mateixes es consideren com a docents. El baix autoconcepte
professional és una de les constants en les sessions i és basic el suport del grup per
comencar a creure que individualment es fan prou coses positives.
Un dtre punt que s’ha comentat ha estat el d' «Emprar sistemes actius i
participatius i no autoritaris»

P3i P1 no estan d'acord amb €l de «no autoritaris». P3 diu que ellasi que ho és
(«la maestra soy yo»). 11 diu que, s ja partim des dels seus interessos i
capacitats, ja no som autoritaris. P3 afegeix: «mal havia pensat tant, cada
vespre pens com motivar-los i engrescar-los»(16a sessi6 de formacio,
12.03.01)

Parlen també i reflexionen sobre s atorguen la mateixa importancia a les diferents
materies del curriculum. Aquest és un punt sobre el qual €l's costa admetre que, encara
que racionalment pensin que totes les materies son basiques i importants, a les matéries
instrumentals se'Is atribueix un pes més significatiu que alaresta.
Un atre punt és que conceben totes les arees del curriculum com aimportants.
Lainv. diu: «Pensau en la distribucié del vostre horari, quan castigaveu sense

EF, s heu de suprimir qualque area, a les juntes d’ avaluacié quan un/a
alumne/a suspén musica, plasticai EF, qué passa?»

P1 afirma que tedricament és aixi, pero que a la practica dona moltissima més
importancia alallenguai ala matematica, afegeix: « els pares no et vendran a
cercar s € seu fill no sap pintar, perd si si no sap escriure ni llegir o sumar ni
restar». (16a sessio de formacié, 12.03.01)

Analitzen i comparteixen idees sobre els materials que empren dins les aules, sobre
I” aprenentatge significatiu i els coneixements previs..., pero la necessitat de finalitzar i
aprovar la linia metodologica fa que es tanqui |’ apartat i es passi a la reflexié sobre un
altre apartat del document. Per aquest motiu, es dedica una sessié de formacié a la
definicié delstrets d'identitat del centre.

Fruit de la demanada d’informacié de les mestres i amb I’ objectiu que es doni un sentit
al procés de reflexié que es duu a terme, € primer gue es fa és repartir a totes les

mestres un esquema amb les parts que composen el PEC.

La inv. demana a les mestres assistents que pensen sobre el PEC «Per qué
pensau que feim aquest document?>
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12 diu pergué és necessari, en canvi P1 diu «perque ens obliguen»

P3 diu que e PEC «és una programacié ben programada» (tot llegint la
fotocopia que els ha repartit la inv. sobre e PEC: «on som, qui som, qué
pretenem, com ens organitzam») (18a sessi6 de formaci6; 23.03.01)

A partir de la discrepancia d’ opinions, comencam per informar que I’ apartat titulat On
Som? (descripcio dels factors sociodemografics del barri i dels seus residents), ja ha

estat elaborat préviament per les alumnes en practiques....

Després, ha vingut la directora de Secundaria, per demanar-nos si la podiem
gjudar a cercar informacié sobre el barri, per tal de fer el PEC del centre. Ens
ha explicat que anassim a I’ guntament a demanar tot allo referent a barri:
nivell socio-economic de la gent, serveis, ... Nosaltres, avui mateix ja ho hem
anat a cercar i, amb exit, ho hem trobat tot. Jali hem lliurat i, s’ ha quedat molt
sorpresa, no s esperava que ho tengués tan aviat. Totes hem quedat molt
contentes perqué hem notat que ens veu com un recurs i, a més a meés, ens
tractamolt bé. ( Diari 3; 9-02-01)

I, a continuacio, hem passat a I’ordinador un questionari per esbrinar les
condicions familiars dels alumnes que assisteixen a |’ escola, per conéixer les
caracteristiques sociofamiliars de les families de I’escola. Tot d’una haviem
pensat passar un questionari per a cada nin/a, pero la directora de secundaria
ens va donar laidea de fer-ne un per acada classe i, aixi ho varem fer. (Diari 3;
9-03-01)

Durant aquests dos dies hem passat els questionaris sobre les caracteristiques
socioculturals de les families. Estam molta estona amb cada grup, ja que anam
pregunta per pregunta i comptam el resultat final. Es molt lent. (Diari 3; 27/30-
03-01)

A continuacid, es passaal’analisi dels trets que ens identifiguen com a centre: Qui som?

Sinicia la reflexio sobre la confessionalitat. Aquest apartat inclou I'ideari de la
congregacio de religioses trinitaries a les quals pertany el centre, per la qual cosa
Sassumeix sense cap tipus d'empero.

...a P2 diu que aix0 ho ha copiat exactament de |’ideari de les trinitaries. La

inv. demana al grup de mestres si estan d’acord, si és un tret assumit per totes
les mestres. Totes diuen que si. (18a sessio de formaci6; 23.03.01)

On no tothom hi esta d'acord és en I'idioma d ensenyament que S empra a |’ escola.

Aquest punt esdevé conflictiu i ja que no s estableix una coheréncia directa entre allo
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gue esta escrit i la llengua que realment empren en el centre. A més, podem veure com
no esta establerta una coordinacio ni un plantgjament clar entre els diferents cursos. Per
tal motiu, després d’ una discussio prou extensa, S arriba a la conclusié que és necessari
consensuar, a un claustre, quin idioma d’ ensenyament és € que s ha de prioritzar i aixi
fer I’esforc d’ unificar les practiques d’ acord amb la decisi6 presa.
Lainv. els demana: Vosaltres quin idioma prioritzau a les aules? P3 diu que
ellael castella, «perque és el que més entenenx. 13 diu que elles, a Infantil, el
gue fan és «els matins en castella i |’horabaixa en catala». P3 diu que a

Primaria el que se fa és «Medi, Plasticai EF, en catala, €l que passa és que per
exemple laintroduccidi I’explicacié jo lafaig en castella»

La inv. comenta que aix0 hauria d’ estar escrit, «aix0 ho hem de deixar clar
perque és el carnet d'identitat». P1 diu que no es pot canviar res perqué aixo ve
de les trinitaries, hi ha 6 escoles. P3 |i replica dient-li que no és el mateix una
escola de Nerja que lanostra. (18a sessio de formaci6; 23.03.01)

Sorgeix un altre debat prou interessant quan se'ls fa reflexionar sobre si s accepta tot
tipus de pluralisme, també el pluralisme de capacitats. Es una de les mestres qui afirma
gue no |” accepta, pero que hi conviu. Llavors, seli confronta laidea expressadai és una
companya la que li fa veure que, Sl pensa que tots els infants tenen els mateixos drets

d anar al’ escola, esta acceptant la pluralitat de capacitats.

Na P2 llegeix el que t' he escrit sobre el pluralisme, es parla de pluralisme de
religio, de cultura, economic i la inv. demana «No acceptau també el
pluralisme de capacitats?» P3 —fent referéncia al cas d’'en M. d'Infantil- diu:
«Jo no, jo no I'accept» 11 diu que si que I'accepten perque té dret com els
altres. (18a sessio de formaci6; 23.03.01)

Pel que fa a tema de la coeducacio, hi ha un total acord que es procura considerar en

el centrei que esté en compte durant les practiques de totes les mestres.

ON ARRIBAM?

Tot i que les mestres d’infantil i primaria han fet I’ esforc de reflexionar sobre la linia
metodologica i €ls trets d'identitat, na P2 exposa que manca definir els objectius del
document. El que succeeix és que esdevé més forta la necessitat que sigui e claustre

I’ encarregat de definir els objectius que no € desig de la directora de primaria de tenir
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acabat el document. Aixi, arribam a ser coherents amb el que significael document. Es
un projecte de centre i, com atal, es considera que ha de ser aprovat i definit a nivell

de claustrei no sols per les etapes de primariai infantil.

11: «Ens hauriem de seure tots».
P1: «A secundaria cada un va ala seva».
P3: «Jo crec que només ho podem fer nosaltres aixo».

Inv.: «Per que només vosaltres si e PEC és un document de centre i Sha
d’ aprovar entre tots? »

P2: «Ells tenen la linia metodol dgica que nosaltres férem aqui, perd ningd no
sel’hamirat» (20a sessio de formacio; 23.04.01)

El procés d’ elaboracié del PEC s interromp, no s arriben a consensuar els objectiusi la

directora de primaria se sent decebuda, perque no s ha acabat €l document, pero

satisfeta pel procés de reflexié viscut.
Na P2 per contestar a qué pretenem diu «atendre tots els alumnes siguin quines
siguin les seves necessitats, capacitats i interessos. Aconseguir que lafiguradel
docent sigui de mediador entre potenciar al’alumnat técniques i habits d’ estudi
i respectar la individuaitzaci6. Propiciar un clima de convivencia, la
participacio, cohesio dins € grup-classe sense discriminar. Ensenyar a ser
coherents entre els continguts i la personalitat de I’alumnat. Estic malfeta, no sé
qué us he de dir». (21a sessi6 de formaci6; 30.04.01)

Aquest sera una dels temes pendents de cara al proper curs, perd ens ha servit per
reflexionar sobre els apartats que hem exposat a les linies anteriors, la qual cosa ja és
una fita aconseguida prou important, encara que el document no es pugui presentar ala

inspeccio.
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QUADRE-RESUM: 3. L’ELABORACIO DE DOCUMENTS

CONCEPTES PROCEDIMENTS ACTITUDS
ldees Conducta Sentiments
D’'ON
PARTIM?
El  Projecte Manca del PEC i Dubtes.
CE:glrJ]fraetl léomdg PCC aprimaria Desinformaci 6.
Manca del PAT a .
document _ secundaria. Incomoditat.
desconegut 1, Inseguretat.
ahora, com a Demanda
obligacié d'informacié sobre
externa de la qué és el Projecte
inspeccio i de Educatiu de centre i
la direccié de quines son les parts
|’ escola. que el composen.
El  Projecte Reflexié sobre la
Curricular de linla metodologica
Centre com a proposada des de
replica de I’ equip directiu amb
I'elaborat per les mestres
I'editorial d'infantil i primaria.
seleccionada
- El RRI com
a document
caduc, no-
revisat ni
actualitzat per
les noves
situacions que
es viuen en €
centre.
ON
ARRIBAM?

Els documents
com a ena de
reflexio

conjunta,
necessaria per
ajudar a

Demanda de dur a
terme e mateix
procés de reflexio
amb e professorat
de secundaria, amb
I’ objectiu de que els

Disposicio cap a
I'elaboracio.
Activacio.
Compromis.
Participacio.
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prendre
decisons de
centre respecte

atemes cabdals
com la
importancia
atorgada a les
diferents
matéries, la
convivencia i

disciplina a les
aules,

I" acceptacio de
I"'alumnat amb
nee, la llengua
d’ ensenyament,

documents recullin i
comprometin el
professorat de totes
les etapes.

Necessitat de
revisar e RRI per
mor de la diversitat

d'alumnat que
existeix actuament
dins|'escola

Necessitat de fer €ls
documents a nivell
de claustre, de
centre.

Responsabilitza-
cio.
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CATEGORIA 4. RELACIO ESCOLA-FAMILIA: idees, conductes i sentiments

expressats pels participants de I'estudi sobre larelacio de les familiesamb el centre.

D'ON PARTIM?
Els antecedents de direccié de I’ escola prioritzaren molt totes agquelles intervencions que
tenien com a principal objectiu complaure les families. Aquesta tendencia a satisfer
I’ opini6 dels paresi de les mares, encararoman en € centre, perd no és un fet ben viscut
per les mestres. Per aix0, des del comencament de curs sintenten introduir alguns
canvis. Arrau d’ aguesta necessitat ens fan la primera demana d’' gjuda, la qual se centra
en la necessitat de programar lareunié amb les families per ala presentacio del curs.

Es demana a la inv. que assisteixi € divendres a la reuni6 de |’ elaboracio del

guié per alareunid amb les families, on també s aprofitara per mostrar la PA
elaborada entre tots.

13.45h. Les mestres d'infantil s aixequen perque han d’ acompanyar €els infants
alasortidai atendre lesmaresi pares. (Primera sessié de formacié; 2.10.00)

El canvi que es pretén dur aterme consisteix en qué, durant molts d’ anys, els paresi les
mares de cada infant assistien un diaal’escolai s€'ls ensenyavai explicavatot allo que
volien saber (El dia de portes obertes). Aquest procés es feila amb cada una de les
families, laqual cosa resultava unainversié important de temps. Aixi es decideix assgjar

una nova modalitat, les reunions de pares i mares en grup.

El fet de passar d'atendre i acollir individualment a cada familia, a dirigir-se a totes les
families juntes dins cada una de les aules dels seus infants, no queda exempt de
prejudicis, pors, mites, desconfianca, desvaloracio i tota una serie d emocions que
amaga qualsevol tipus de canvi, considerat com a molt important per les mestres que
I"han d’encarar. Fou a partir d imaginar-se la situacié quan es posa de manifest tota
aquesta carrega afectiva.

Una vegada aclarit e canvi, la inv. els demana que es posin en situacio:

«Arribael diai compareixen lesfamiliesal’ aula»

I3: «Estic seguraque n' hi haura que duran elsinfants»
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12: «ldd no pot ser, nosaltres ja els hem suportat tot el diai les reunions de
pares son per als pares, no per asfills»

La resta hi esta d'acord, excepte P3, que diu que no Satrevira a dir a un
pare/mare que no pot assistir a la reunié amb I'infant. (Segona sessié de
formaci6; 6.10.00)

La por era un factor comu gque no deixa d’ aparéixer durant la sessié per al’ elaboracio
del gui6. Una de les manifestacions més evident de les resistencies a tenir una relacio
oberta i d'iguatat amb les families S expressa quan es proposa deixar uns minuts als
pares i mares per a preguntes, dubtes i/o propostes que vulguin exposar. Podem
observar com fou la preséncia i la participacio de la directora de primaria a cada una
d aguestes reunions €l fet que va deixar que sintroduis un espai perqué les families
també participassin activament en la sessié de presentacio, ja que era lafigura directiva
la que assumi laresponsabilitat de respondre les demandesi interrogants de les families.
Quan la inv. suggereix que s ha de deixar un espai perque €ls pares i mares
facin preguntes i propostes, P1 es nega rotundament: «Només diran
beneitures». Una vegada argumentat que és necessari que les families
participin perqué és un aspecte gque es vol potenciar com a identificador del
centre (els valors de democracia i participacio), la mestra diu que ho fara
perque la majoria ho diu, perd que no creu que serveixi més que perqueé els
pares i mares treguin el cas particular dels seus infants. «Només els interessa el

seu fillet, no els importa res més que aixo». (Segona sessid de formacio;
6.10.00)

La directora diu que €ella hi sera i que deixara clar que la reunié no és per
tractar casos individuals, sin6 aguells que afecten el grup classe. (Segona sessi6
de formacio; 6.10.00)

Tot i que I'actitud era més de resisténcia que de col-laboracié i cordiaitat amb les
families, s arriben a conclusions que es recullen en un gui6 per ser tengudes en compte i
avaluades, amb I’ objectiu de veure s funciona la nova modalitat de presentacio i aixi
poder-la repetir durant els propers cursos. Les decisions preses van des de no deixar
entrar elsinfants alareunio, optar per I’ s d' un llenguatge planer i, finsi tot, oferir unes
pautes d’intervencid perqué siguin tengudes en compte a casa i aixi intentar establir una

mateixa linia educativa.
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Després de confrontacions diverses arriben a la conclusié que no han de deixar
entrar infants a la reunié i, s es dona el cas, shan d oferir les tutories
individuals per atendre aquelles families que no han pogut deixar els infants.

Seguim comentant cada un dels punts del guié proposat per les mestres
dinfantil i lainv. els questiona si han de parlar, 0 no, amb termes com unitats
didactiques. Arriben ala conclusio, elles mateixes, que més val que s entengui
tot allo que estan dient i proposen emprar un llenguatge molt més planer. Estan
totes d’acord a afegir un punt per responsabilitzar les families del procés
d  aprenentatge dels/de les seus/seves fills/es. Aixi, pensen que esta bé donar un
[listat de pautes perque els pares i mares puguin dur-les aterme dins casa sevali
aixi continuar amb la tasca que es fa a |’ escola. (Segona sessio de formacio;
6.10.00)

Malgrat que |’ avaluacio del funcionament d’ aguestes noves sessions de presentacio amb
les families fou molt positiva, €l concepte i la manera d entendre I’ entorn familiar dels
infants queda molt lluny de ser vist com un recurs que cal emprar per a maxim
desenvolupament de I’alumnat. Tot a contrari, S entén la familia com a condicionant de
les decisions que es prenen, com un obstacle per dur aterme estratégies que s adaptin a
les necessitats de I'alumnat, com un element de control i de preocupacié per les

mestres, ...

P1, mentre les d’infantil van a obrir, explica que les families sbn un gran
condicionant: «Vénen i et diuen que € seu fill no ha acabat € llibre i que és
culpa teva. O que t’has botat un tema... Jo ja he decidit, amb na P2, que a
primer cicle de primaria no importa que se'n duguin €l llibre a casai que aixi
els pares no sabran per on anam»(Tercera sessio de formacig; 9.10.00)

Aquesta percepcio de les mestres contagia les reflexions de les alumnes en practiques i
arriba a ser compartida, ja que, constantment, reben comentaris de les mestres que

atribueixen, en gran mesura, laresponsabilitat del fracas escolar ales families.

Na P1 també m'ha comentat que la mare d'en S., un nin que segons ella és un
nin que presenta bastants problemes d'aprenentatge (encara no sap llegir, ...) li
havia dit que a casa seva treballava molt bé. Estava indignada que la mare
digués aixo, millor dit, queli fes la contrariaa que ellali havia dit. M'he fixat
gue per a la mestra, € que diu la familia és molt important, que en aguesta
figura recau molt de pes. Sempre que renya els alumnes els diu que "a que no
guereis que en las notas ponga cosas malas i que vuestros padres se disgusten”,
"qué diran tus padres s ven que no acabas € libro, venga hombre haz el
libro",... Sembla que té molta por aallo que diguin o pensin les families, com si
dubtassin de la seva capacitat o professionalitat. Ara pens, son les families o és
ella que pensa aixo?.(Diari 3; 19-01-01)
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ON ARRIBAM?

Es interessant veure com la reflexié sobre el tema de la familia ens duu a cercar
alternatives, a reflexionar sobre I’ organitzacié de centre i a fer propostes de canvi,

valorant |es consequiéncies que poden tenir les decisions preses.

«Es que la politica d’ aquesta escola és comprar-ho tot a principi de curs, S empri 0 no»

intervé nal3.( Vuitena sessio de formacio; 24.11.00)

Aixi, arribam aconcebre lafamilia com a e ement impossible de no ser considerat i que
serveix per a cercar alternatives educatives dins I’escola que intentin compensar les
mancances gue viuen alguns infants dins els seu entorn familiar. No aconseguim, ni
molt manco, veure els pares i les mares com a fonts funcionals d’ educaci6, sin6 més
aviat, com a causa de la majoria de problemes d aprenentaige i de conducta de
['alumnat.

Totesi en PT, varen coincidir a pensar que el nin en concret no sap fer amics ni
amigues, només molesta i la culpa la té la seva mare (sobreprotectora: no el
deixa anar a cap excursio; fill Unic i sempre vol cridar I'atenci6). Per exemple,
m'explicaren que €l nin, abans, anava molt amb un altre nin de la classe, pero
varen tenir un problemai les mares ho varen solucionar dient a les mestres que
no volen que seguin junts, ni juguin a pati, etc. Aquests dos nins, actualment,
no es parlen, finsi tot, els pares dun d'ells volia canviar-lo del centre!!! (Diari
2; 20-02-01)

Pero, no ens quedam aqui, amb la queixa, sind que S intenta incloure certa dosi de
comprensié per comencar a relativitzar les exigéncies familiars i poder aixi cercar
alternatives que ajudin a compensar les mancances que alguns infants troben dins el seu

entorn mes proper.

Més tard, vavenir aparlar amb nosaltres na P2. Ens té molta confianca, és molt
agradable i ens fa sentir bé a I'escola. Ens va explicar tot el que havia passat
amb en M. Resulta que aquell dia que va venir lafamiliaa parlar al'escola, era
per dir que el canviaven a un altre centre (lamare d'en M. havia estat insultada
per atres mares ala sortida de I'escola). | aixi va ser, jaque ni ladirectorani la
tutora varen fer res per intentar que canviassin d'idea, pero € nin estava molt
deprimit i enyorava molt els seug/les seves companys/es i, per aixo, a cap
d'uns dies varen demanar s podia tornar. La tutora va parlar amb la resta de
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companys/es per explicar que en M. tornava i que havien d'intentar acceptar-lo
i fer que se sentis bé a l'aula. Per atra banda, havien citat les mares amb les
guals la mare d'en M. va tenir problemes a la sortida de I'escola.(Diari 3; 20-
02-01)

I1 pensa que un atre problema son els pares i mares, «no simpliquen i ja no
serveixen les notes al’ agenda». Lainv. fareflexionar i planteja que de qué ens
servira castigar i cada dia posar deures si sabem que no ho faran? Doncs, es
podrien crear grups de treball i fer-los quedar a |’ escola de cinc asisi obligar-
los a fer els deures. L’ objectiu és que ho facin i aprenguin, aixi evitarem la
mateixa baralla de cada dia. Per exemple. ( 19a sessi6 de formacio; 2.04.01)

Arribar a ser conscients de la necessitat de formacio per millorar les relacions escola
familia es palesa durant la darrera sessié amb les mestres d'infantil i primaria, quan es
dissenya el pla d'intervenci6 per a curs 2001-2002. Es aqui quan se'ns demana que
prioritzem, entre d’altres, e tema de la recerca d’ aternatives per a la relacié escola-
familia.

Tot i aixo, ca afegir que durant la primera reunié mantinguda amb les directores
pedagogiques del centre per organitzar com hem d actuar durant aquest curs (2001-
2002), el tema de larelacio amb les families: «el deixarem per aun altre curs, 0 si voleu
us N’ ocupau vosaltres. Jo no em veig amb forces.», citant les paraules de la directora de
primaria. Fruit d' aquest fet, es proposa que €l disseny d’un programa per alamillorade
les relacions entre I’escola i la familia pugui ser un dels objectius de I’alumnat en

practiques de Psicopedagogia.

Per acabar amb |’andlis sobre les idees, sentiments i conductes expressades per les
mestres durant el procésiniciat de reflexio conjunta, hem de dir que € fet d evidenciar
gue és un dels grans temes pendents ens va dur, com a grup d'investigacio, a definir un
nou camp destudi amb la intencié d analitzar la redlitat familiar dels alumnes amb
dificultats d’ aprenentatge de |’ etapa de primaria de les llles Balears i poder aixi fer
propostes d apropament escola-familia amb més fonamentacio. Llavors, I'estudi per
esbrinar «quina realitat viuen les families dels alumnes amb dificultats d’ aprenentatge
que no pertanyen al programa dintegracié a les llles Balears?, és € que composa la
segona part del treball presentat.
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A més, lainv. proposa elaborar un guié per les reunions amb els pares i mares
dels infants amb dificultats d'aprenentatge, amb la finalitat d'avaluar les
necessitats que tenen, dificultats amb les quals shan trobat,...

A partir d'agui, es podria elaborar una enquesta per investigar larelacio de les
dificultats d'aprenentatge amb la familia, la qual cosa, fins ara, no ha estat molt
estudiada. Em va paréixer molt bonaideai molt engrescadora.

A partir dagui vaig pensar unes preguntes com a proposta a la tasca anterior
comentada. (Diari 2; 21-11-00)
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QUADRE-RESUM: 4. Relaci6 escola-familia

CONCEPTES PROCEDIMENT ACTITUDS
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ON
ARRIBAM?
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45. CATEGORIA 5. ATENCIO A LA DIVERSITAT: idees, conductes i sentiments
expressats pels participants de I'estudi  sobre com atendre la diversitat dins les aulesi a

nivell de centre.

D’ON PARTIM?

L’atencio a la diversitat és un dels temes de formaci6 prioritzat des de I’equip directiu
per mor del comengcament del programa d’integracié d’alumnes amb nee en el centre i
per la manca d’una informacié clara i d’uns criteris unificats per part de I'administracio,
pel que fa a la intervencié que han de dur a terme en els centres ecolars. Fruit d’aquests
condicionants, inicialment s’entén I’atencio a la diversitat de manera molt reduida, és a

dir, com a resposta a les nee de I'alumnat.

La directora de primaria estava molt angoixada perqué acabava de venir una
persona de la conselleria (no sé molt bé de qui) i els havia romput, una altra
vegada, €ls esquemes sobre el terme tan pronunciat en aquesta escola dels
alumnes amb necessitats educatives especials. Estava indignada, i jo hi estic
totalment dacord, que cada un dels "peixos grossos' (conselleria,
universitat,...) els digués una cosa diferent, no es posassin d'acord en aquest
concepte tan important.(Diari 3; 28-11-00)

El coneixement de les nee és un altre aspecte que ens ha tocat de prop a les
practiques. Aquest es basa en com interpretam i entenem les nee. A I'escola hi
ha un caos. La directora un dia va dir "a veure si us aclariu; la universitat diu
unacosai laconselleria en diu una altra. Per que no us posau d'acord?". | pens
que té tota la rad. Crec que la conselleria és incoherent; et diu que el concepte
de nee va adrecat a tots aquells alumnes que en un moment determinat, puguin
presentar necessitats educatives, ja siguin temporals o permanents, pero, per
altra banda, et demana o sol-licita que demostris un llistat d'alumnes, que han
d'estar diagnosticats de deficiencia per explicar €l suport que tenen. I, ameés a
més, és que un infant amb problemes emocionals en un moment determinat no
pot rebre gjuda? (Diari 3; 16-02-01)

Per mor de ladisparitat i lamanca de consens sobre el tema, les directores pedagogiques
fan que les mestres assisteixin a un curset de formacié permanent sobre “ Com atendre la
diversitat a I’escola’ (organitzat pel Centre de Professors i Recursos). L’assistencia
obligatoriai I"horari d’horabaixa, entre atres raons, fa que les absenciesi el profit que

se'n treu no sigui |’ esperat.
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Les mestres assistents diuen que faltava molta gent aquell dia, perd que ja esta
bé, diu I 1. 13 diu que és «super actua» el tema.

Tot seguit la inv. demana «Que tal el curset»; les mestres comenten: «molt
clar», «contingut concentrat».... P3 comenta «€s una mica pesat», hi ha un
moment que has de desconnectar, sense voler et distreus». En aguest moment
comenten una mica entre elles les impressions. (Sisena sessio de formacio;
10.11.00)

Per tal de centrar €l contingut del curs a la redlitat del centre, es demana fer una sessio
monografica sobre I’ atenci6 a la diversitat durant una de les sessions de formacio que
es duen aterme amb les mestres d’infantil i primaria.
Lainv. comenta que «estaria bé concretar €l que volem saber d aquest tema.
P3 tot d’ una demana «cosa practica, € que s explica (fareferenciaa quefales

sessions d'atencio ala diversitat del curset) esta bastant clar». (Sisena sessio de
formaci6; 10.11.00)

Ca dir que, durant les primeres trobades amb les mestres d'infantil i primaria, ja es
comenca aparlar i esreflexionaen veu alta, sobre el temadel’ atencié ala diversitat. En
aquest inici del procés, s entén la diversitat de I’alumnat com una innovacio teoricai,
sobretot, com a una font important de problemes, que angoixa i posa en guestionament
les practiques diaries de les mestres. Practiques descrites per les alumnes en termes de
rigidesa, uniformitat, individualitat...

a) En genera, e seu estil docent és bastant tradicional, caracteritzat per

uniformitat i unidireccionalitat, on e docent és e que sap i I'Aumnat ha
d'escoltar i repetir i reproduir els continguts memoritzats.

b) Els continguts tractats son principalment de caracter conceptual en lloc de
treballar elstres nivells. conceptual, actitudinal i procedimental.

c) La bona conducta i disciplina és un aspecte importantissim per a la mestra,
laqual cosa condicionamolt lesrelacionsi interaccions dins I'aula.

d) La metodologia és completament dirigida, que respon més a un model
individualista i competitiu que no permet I'atencié a la diversitat de ritmes
d'aprenentatge, estil d'aprenentatge,... Es homogeneitzadora i rigida, molt
allunyada de la flexibilitat i heterogeneitat necessaria per desenvolupar un
procés d'ensenyanca-aprenentatge comprensiu, on l'eix estructurador sigui
I'atenci6 aladiversitat.

€e) Les activitats plantegjades son individuals i repetitives, no tenen en compte
els diferents ritmes i caracteristiques individuals de I'alumnat. Consisteixen a
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acumular coneixements i es posa molt d'esment en la cal-ligrafiai ortografia i
la creativitat queda reduida a pintar o dibuixar.

f) Sestableix al'aula un clima de competitivitat. Cada alumne/afala sevatasca
i no interacciona amb laresta si no és per demanar qualque cosa o acusar-1o a
la mestra per alguna cosa que ha fet. La metodologia i €l tipus d'activitat no
afavoreix una participacio i col-laboracié entre l'aumnat, que no esta
considerat com afont d'aprenentatge.

g) Els infants estan organitzats en cinc grups de quatre i tres parelles, perd no
serveix deres, jaque € treball ésindividual.

h) Elsllibres de text son el principal, i quasi podriadir Unic, recurs emprat.

i) El tipus de reforg principalment emprat és la nota: un positiu o un 10, quan
I'infant soluciona correctament el problema plantejat, i un O 0 negatiu, quan no
ho realitza correctament 0 no compleix alguna norma de l'aula (per exemple:
estar en complet silenci). Altres tipus de castig son I'expulsio i I'amenaca.
(Diari 2; 1-12-00)

A més, son nombroses les afirmacions que ens permeten conéixer gque les mestres
dinfantil i primariaviuen la diversitat com un problema, com una font de preocupacions

i d'angoixa que en els seus primers anys de docéncia no havien experimentat.

El fet d'identificar I’atencié a la diversitat com un problema i qliestionar-se que €s un
concepte gque fa referéncia a donar resposta a tots els infants, no sols aquells que
presenten nee, €s la primera passa cap a un nivell de reflexio més profund que ens
permetra, alallarga, parlar de canvis.
«Jo no sé com he de dur la classe s s empren diferents materials, s tots no
segueixen € llibre i fan les mateixes activitats jo no sé com controlar si acaben
0 no acaben i si ho fan bé o no ho fan bé. Cadascu té una manera de ser i jo

som molt nerviosa, aixi que necessit controlar tot allo que van fent i els ho he
de corregir tot» (Tercera sessio de formacio; )

Immediatament +1 comenta «mi cabeza no vale para todo esto. Es imposible»,
«No sé hacerlo, para que todos estén atendiendo a la vez es imposible. No
tengo a mi clase fija», «Cuando consigues la atencién de todos te sientes muy
bienx.

....+1 comenta que «antes era mas facil, porque habia diferencias y no se
notaba. .. (Sisena sessio de formacio; 10.11.00)

Veure' sincapag de donar resposta a les multiples necessitats que conviuen dins |’ aula és
un indicador que la filosofia de I'atencié a la diversitat no impregna les dinamiques

desenvolupades diariament, ja que les mestres pensen que han de seguir responent a les
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necessitats de la majoria dels infants. Per aix0, € material i les activitats afirmen que
poden ser iguals per a tothom. Es pensa que e grup d’alumnes homogeni és el que
preval dinslesaulesi ésaqui el professorat ha de donar resposta.
P1 expressa que per a ella atendre la diversitat esta molt bé, perd que «renec a
creure que no hi ha una normalitat dins I’ aula. Jo seguesc pensant que hi ha un
gran nombre d’aumnes que poden seguir la meva explicacio. Tu no pots

explicar de diferents maneres, segons com siguin €ls infants» (Séptima sessié
de formacio; 13.11.00)

Com a conseqiiencia de totes aquestes idees prévies, s’entén que I'alumnat amb nee ha
de ser atés pels especialistes (PT i O), o per les alumnes en practiques, fora de I’aula. Es
aquesta la tradicio del centre i la que la majoria de mestres pensa que s’ha de seguir
mantenint. Aquesta postura s’alimenta també de les exigéncies externes de I’EOEP, que
transmet la necessitat de presentar dictamens que certifiquin el deficit de I’alumne/a per
tal de justificar I’assignacid al centre del programa d’integracié. A més, els informes
han d’estar avalats per proves que mesurin el quocient intel-lectual de I'alumnat que
presenta algun tipus de dificultats i han de puntuar per sota del 85%, per poder formar
part dels programa d’integracio i aixi tenir assegurat rebre suport. (instruccions de la
conselleria)

La inv. demana: «perqué un/a alumne/a ha de ser considerat amb nee?, es

necessita posar una etiqueta a un/a alumne/a per donar-li un suport?». (Sisena
sessi6 de formacio; 10.11.00)

També s’exigeix, per a cada un d’aquests infants una Adaptacié Curricular
Individualitzada, la qual cosa duu al PT i a I’orientadora a demanar informacié sobre
I’elaboracié del document. Totes aquestes exigencies externes al centre (dictamens,
ACls...) a partir de la interpretacié de la normativa vigent en materia d’inclusié de
I’alumnat amb nee, fa que la preocupacié i el focus d’atencidé no sigui I’atencio a la
diversitat, siné6 tot el contrari, ja que es comencen a desencadenar una Sserie
d’intervencions amb objectius molt llunyans de la filosofia inclusiva: tests
d’intel-ligéncia; dictamens; en altiment de les dificultats dels infants per tal que siguin

considerats dins el programa; ...
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L'orientadora ha fet servir proves psicométriques (WISC) ,pero, a partir dels
resultats dubtosos obtinguts, ha decidit contrastar-los amb altres proves. Aqui
apareixem nosaltres. La provatriadafou el RAVEN. (Diari 2; 27-10-00)

Hem revisat els dictamens. Resulta que estan fets a partir de les limitacions de
["Alumnat i no contemplen les seves capacitats. L'orientadora ho justifica dient
gue, si no fos aixi, no rebrien les gudes de I'administracid. Que, si presenten
els dictamens a partir de les capacitats els sembla que €l's prendran les gjudes,
per exemple les hores del PT. Lainv. ha comentat que aguesta era una etiqueta
molt greu. Cal anar molt aerta perqué aguest dictamen d'escolaritzacio
acompanyara aquest/a alumne/atotala sevavida.(Diari 4; 12-01-01)

L’analisi sobre la normativa treta per la Conselleria d’Educacié i Cultura (Direccid
Genera d'Ordenaciod i Innovacio), per a curs 2000-2001, sobre |’ atencié ales nee, i les
consequéncies que se'n deriven en e centre, ens duu a demanar que s aclareixi €
concepte nee, a nivell institucional. Llavors, la resposta que es transmet a centre és la
possibilitat o acollir-se al terme “ historia educativa i/o escolar”?, al’ hora de justificar
aquelles DA no causades per un deficit cognitiu o un retard en el desenvolupament i
,aixi, poder justificar I'assignacio de les ajudes “especifiques’ per atendre les nee de
I’aumnat en el centre.
Reunié amb |’ orientadora: parlam sobre els dictamens d'escolaritzacio i del
concepte de nee. Na P2 diu que per justificar les nee dels infants ho faran
mitjangant "la historia escolar"  (Instruccions 2000-01 conselleria).
L’ orientadora ens ensenya els dictamens, a mi I'atra dia mels va mostrar a la
sala de professors, em va semblar que tenia una actitud molt insegura, ja que
mentre els llegia, no aturava de demanar-me que que trobava, si pensava que
estaven ben escrits, etc. Els dictamens estaven basats en les etiquetes i en els
deficits. Durant la reunio, I’ orientadora ho justifica dient que era per mor de la

conselleria, "que s ja posaven tants d'entrebancs (concepte malinterpretat de
nee) per dotar de recursos, ...". (Diari 1; 12-01-01)

Tots aquests obstacles fan impermeables la filosofia de I'atencié a la diversitat en €
centre. Aquest fet no sols té consequéncies sobre I'atencié de les necessitats de
I’alumnat, sind que també afecta el procés d’ acceptacio de la diversitat dels docents de
I’ escola. Aixi, ho es considera la possibilitat que un docent no assisteixi a les sessions

de formacid, ja que és necessari que sapiga elaborar PA, ACIs, coneixer diferents

! Vegeu I'annex les Instruccions de la Direccié General d'Ordenacid i Innovacié per al curs 2000-2001.
CD-Rom.
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mesures per atendre la diversitat..., la qual cosa condiciona i obstaculitza €l procés
d aprenentatge que es pretén desenvolupar, ja que un dels principis que regeix
I” aprenentatge adult és la voluntarietat. Llavors, ja estam, de bell nou, entrant dins €l
tema de les actituds, com a base per iniciar qualsevol projecte de millora. Per aguest
motiu, ens centrarem en com i qué és allo que fa anar evolucionant les actituds resistents

de les docents quant al temade |’ atenci6 ala diversitat.

Cal dir que, paral-lelament, les alumnes en practiques també encaten un procés de
reflexio que evidencia la poca relacio entre la teoria, que estan assimilant dins les aules

universitaries, i la realitat amb la qual es topen.

Qué entenem per nee?, no és I'administracio la que predica els principis de la
LOGSE ?, No ho duu a terme a la practica? No ho entenc, tenc ben entes que
les nee son totes aquelles necessitats educatives que pot presentar qualsevol
alumne/a en un moment determinat al llarg de la seva escolaritzacio; és a dir,
que pot ser temporal o permanent. Pot ser, ido, tant a causa d'una discapacitat o
perqué resulta que un infant sha romput un brag i no pot escriure o perqué els
seus pares shan separat.

Doncs, em deman si només els alumnes que segons ells tenen nee tenen dret
d'una persona (PT), com s fos un especialista, fora de I'aula o0, aquesta persona
esdedicaatot e centre, atots aquells alumnes que ho necessitin en un moment
determinat i pugui, també, assessorar les mestres per tal de fer que els alumnes
gue puguin presentar dificultats puguin seguir € curriculum i participar dins el
grup classe. Es molt incoherent. La LOGSE no diu que sha d'atendre a la
diversitat i esbasa en els principis basics de I'escola comprensiva, en laigualtat
per atots, laintegracio... i després, per determinar si una escola pot tenir més
gjuda o no, ho fan a partir del nombre d'alumnes que tenen deficiencies. (Diari
3; 10-11-00)

ON ARRIBAM?

El primer que s observa és com € fet de comencar per I’ avaluacié de les mesures per a
I"atencié a la diversitat que les mestres tenen en compte dins les seves aules, inicia un
procés de reflexid que es conclou en I’ adopcid de compromisos concrets, amb |’ objectiu
de comencar a caminar, amb petites passes, cap a una visié més ampla del que implica
intervenir des de la logica |’ heterogeneitat dins les aules. Concretar en fets que és

atendre les necessitats de tot I'alumnat?, on volem arribar?, qué necessitam? i com ho
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estam fent? per tal d’introduir-hi millores, gjuda al fet que les mestres se sentin capaces
de dir que introduiran petites modificacions durant els propers dies de classe. Aquest és
el primer esglad que es puja conjuntament i es fa per mor de la seguretat que dona
evidenciar que mai no es parteix de zero, que sempre S'intenta i es fan coses positives
dins|’aula, malgrat que puguin ser millorades.
Una vegada aclarit aquest tema, es donen deu minuts per llegir e document
extret d' «Evaluacion de la diversidad en la aulas» de Jurjo Torres (1994). A
continuaci6, cada mestra seleccionara cinc questions que, segons €l seu criteri,

sOn prioritaries en I'atencié a la diversitat. | cada una n’escollira una per tal
d’ assgjar-la durant la setmana vinent. (Setena sessié de formaci6; 13.11.00)

Descobrir que la diversitat no sols és de capacitats, sind d'actituds, d’interessos, de
sexe, de cultura..., i veure que és cert que shi conviu dinsles aules, i que esfan coses,
malgrat que se'n puguin fer moltes més, és un dels punts de partida cap a una reflexié
conjunta que ens duu a la intervencié de les mestres, amb I’adopcié de petits
compromisos, en un principi, de maneraindividual, dins cada una de |les seves aules.
El compromis d' 12 era sobre e pensament critic. En les activitats que va dur a
terme aguesta setmana, s ha adonat que hi ha infants que, en situacions de
conversa, no entenen el que els expliquen. L’ estratégia que ha posat en marxa

ha estat que un/a company/a expliqui a |’ altre/a el que s ha dit. Considera que
aquesta estrategiali ha funcionat. (V uitena sessio de formacio; 24.11.00)

SOn les alumnes en practiques que assistiren a la sessio monografica, les que expressen
com €l procés de reflexio iniciat comenca a agafar unaforma diferent.
Tambeé vam fer larevisio de la sessio de formacio de la setmana passada i les
conclusions que n'hem extret son:
- Saprecia un canvi en e discurs d'algunes mestres.

- Shan quiestionat aspectes rellevants a partir del seu compromis sobre |'atencié
aladiversitat.

- Tots-es expressaren, exposaren, manifestaren angoixes i dificultats a I'hora
d'avaluar I'atenci6 ala diversitat ala sevafeina quotidiana.

- Totes compartirem la sensacié que havia estat una sessid6 molt profitosa,
enriquidorai significativa.

Hem de destacar |les propostes consensuades a qué va arribar |'equip durant la
Sessio:
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- Una adaptaci6 del Ilibre de text, donaria resposta a les necessitats d'alguns/es
alumnes, cosa que facilitaria el seu aprenentatge.

- Es necessaria la coordinacio a nivell de cicles i etapa, establir uns criteris
d'actuacié comuns, un fil conductor que permeti que I'alumnat dugui aterme un
aprenentatge constructivistai significatiu.

- El llibre de text sha de considerar com un material més dins I'aula, no com
I'Unic recurs.

- Es continuara amb els compromisos. (Diari 4; 28-11-00)

Petites modificacions a nivell conductual, pero grans afirmacions a nivell conceptual és
amb el que ens topam durant I'inici del canvi. Tal i com hem vist, es comenca a
reflexionar sobre la possibilitat que s emprin diferents materials curriculars dins una
mateixa aula. Com s ha exposat anteriorment, per a agunes de les docents era
inimaginable, a més de ser una continua font d’inseguredat i d'angoixa, ja que la
diversificacio de materials i de ritmes dins I'aula era considerat com un factor de
descontrol al”hora d avaluar € procés d aprenentatge de I’ alumnat. El que esdevé prou
interessant, i per aixo és & primer tema objecte d'analisi per categories (pp. - ), és com
aquestes mateixes professionals son les que arriben a afirmar que no tot I’alumnat cal

gue empri € mateix llibre detext, ni e mateixos materiasdins|’ aula.

Obrir els ulls cap a aquesta possibilitat, fa que a continuacio es pugui comencar a creure
gue és viable assgjar estrategies compartides amb un altre docent, dins la mateixa aula,
sempre si, préviament, s ha establert una programacio conjunta d’ activitats diferents per
dur a terme a I'hora, dins un espai comu. Consegientment, es fa la demanda
d'intervencié conjunta dins les aules (Tutora-PT/ Tutora-alumna en practiques, /Tutora-
orientadora) per poder anar implementant agquelles dinamiques que s han ideat per
atendre tot I’alumnat. Aixi és com es fa evident i S expressa la necessitat d’ gjuda que
actualment viuen les mestres, la qual cosa culmina en una passa més. ampliar la visio
d aula, ala d’ organitzacio del centre. Aquesta és la manera com, per exemple, es passa
de parlar sobre la necessitat de laintervencio del PT per atendre les nee d'un infant amb
problemes conductuals, a expressar |a necessitat de temps per ala coordinacié entre les
mestres, per tal de dur a terme dinamiques conjuntes i assgjar innovacions en les seves
practiques. Es demanen també poder seguir amb el procés d’ autoavaluacié iniciat per

arribar a I’ establiment d'una linia metodologica comuna, que faciliti que les decisions
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preses per les docents de les etapes inicials siguin coherents amb les practiques
assgjades a secundaria. Cal dir que, a una de les reunions mantingudes amb el
professorat d’ESO, es manifesta el desig d acollir e model de tutoria de primaria i
infantil, aixi com també d'adoptar estratégies d’ organitzacié que s apropin a de les
etapesinicials.
La inv. explica que s “pensam que s ha comengat a atendre la diversitat a
infantil, a la llarga sera necessari 0 no el programa de diversificacio
curricular?’. | tots i totes comenten: “ara hem comengat, és un cami” (13), “és
molt trist dir quins son els alumnes que no van bé i deixar-los a un costat” (1),
“Enlloc de mirar i prioritzar tant €l llibre, per que no miren l'infant?’ (PT), “se
sentiran molt millor si estan acceptats i se suposa que aprendran més’ (P1) i, “
S ja comencen a infantil a treballar amb altres mestres, ja estaran avesats que

hi hagi més mestres a |’aula, sera una cosa natural”. (22a Sessi¢ de formacio;
30.04.01)

La necessitat expressada de consens a nivell de claustre pel que fa a determinar quines
son les mesures més adients per a I'atencié a la diversitat de I'alumnat fa que
esdevengui un fenomen interessant a nivell de grup. Les mestres d'infantil i primaria se
senten amb prou recursos com per fer unaandlisi critica de la proposta de les mestres de
secundaria sobre les conclusions a les quals arribaren durant un claustre extraordinari,
convocat per mor de la gran quantitat d'alumnes suspesos que hi havia hagut al’ ESO.
Pl: «S e que va dominar la reunio, a més de fer ell les propostes de més
disciplina, més silenci i més memoria, va dir que, quan certs aumnes no

anaven a classe, €l era felic. | que de fet. Molts ja no hi anaven. Jo després
vaig pensar que aix0 no és aixo.»

Inv: «Aixo0 és atendre les necessitats de tots els alumnes, tal i com varem posar-
ho en el document?»

P2: «Aix0 no és atendre la diversitat ni ésres»
+1: «Y 0 no lo encontré nada bueno» (22a Sessi6 de formaci6; 23.04.01)

Es significatiu també com s'implica el grup en una decisio que, inicialment, només es
considerava com a responsabilitat del professorat de secundaria: la possibilitat
dimplantar el programa de diversificacié curricular. A més, no sols es considera que
qualsevol decisio afecta el centre com a conjunt, siné que son les mestres d’infantil i

primaria les que demanen, i a partir d'aqui S organitza, una sessio dinformacié i
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dandlis conjunta amb els docents de secundaria, sobre e tema del programa de
diversificacio curricular. Sebastia Verger, professor delaUIB, s encarrega de facilitar a
claustre els resultats obtinguts amb la investigacié sobre la realitat dels centres de les
Illes Balears que han adoptat aguesta mesura extraordinaria. Aquesta informacio és

resumida per les alumnes en practiques de la segiient manera:

AVANTATGES:

- Grup reduit (atencié més individualitzada)

- Mateix/a professor/a més hores (podra conéixer més |'alumnat)

- Continguts globalitzats (no hi ha assignatures, siné ambits)

- L'alumne/a pren voluntariament la decisio dentrar en e programa de
diversificacio

- L'alumne/a es compromet a assolir els objectius

- Metodologiameés flexible i oberta

- Possibilitat d'obtenir el Certificat de secundaria

- Suport personal per part de l'administracio

DESAVANTATGES:

- Se separen del seu grup de referéncia durant moltes hores, en moltes arees

- Una mesura massa extraordinaria sense abans haver-ne provat d'altres

- No tot & professorat esta a temps complet, la qual cosa dificulta la
coordinacio

- No sha de convertir en un poal on vagi tot I'alumnat amb dificultats. (Diari
1; 8-05-01)

Arran de lainformacié presentadai del procés de reflexié i d'aprenentatge viscut durant
les sessions de formacio, es questiona per qué una mesura considerada per atendre la
diversitat de I’alumnat duu implicitalaidea de crear un grup d’alumnes homogeni i més
reduit. La capacitat de critica per al'andlisi previa al'adopcid de mesures per atendre la
diversitat en € centre era un dels objectius marcats i que, actualment, podem afirmar

que és assolit pel grup de mestres d'infantil i de primaria.

11 comenta: «No entenc perqué se'ls treu de la classe i no se'n beneficien tots els nins

deI’aula. Per que no globalitzen ja els docents?». ( 22a sessio de formacié; 14.05.01)
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Viure I'atencié a la diversitat com un element constant, que impregna el dia a dia, fa
obrir les portes de les aules perquée qualsevol persona del centre pugui participar de les
practiques diaries. Aixi, esdevé com a habitual en el centre que I'alumnat, les mestres i
psi copedagogues en practiques, €l PT, l'orientadora, € personal no docent, lainv, els/les
responsables de les activitats extraescolars..., marquin un moviment constant i que ens

indica que la por que se superava tancant portes, jano és un tret que defineix el centre.

Un identificador d’'aguesta nova reditat es manifesta amb € fet que un dels nous
desitjos que expressen les mestres és arribar a ser una escola que atengui la diversitat de
I”alumnat.

Lainv. esdirigi en primer llocal2i li donalaparaula

12: “Una escola amb tots els recursos necessaris per atendre la diversitat. Una
escola amb un equip de mestres ben coordinat. Una escola motivadora per als
alumnes. Amb una linia metodol 0gica comuna’ (24a Sessio de formacio; )

Somni també compartit per les alumnes en practiques, malgrat que sigui en un altre
nivell, ja que el factor "futur professional” és el que esdevé, en el seu cas, com l'eix
central.
Doncs si, igual que van fer les mestres en I'activitat, per ami |'escolainclusiva
és |'escola del meu somni. Perd som conscient que aixo encara és molt lluny. A
mi m'agradaria que quan fes feina a una escola, per exemple de PT, que és €

que aratenc més aprop, vull fer un pessic i contribuir unamica en aquest canvi.
Unamicano, tot el que pugui. (Diari 3; 5-06-01)

SOn tots aguests desitjos que duen implicita la il-lusié per innovar i atendre tot
I"alumnat, compartint practiques amb atres mestres. Les ganes de compartir ens
permeten parlar d’un major respecte a la diversitat del professorat i d' una actitud de

satisfaccio pel cami fet, sense deixar de ser conscients del que ens manca per recorrer.

237



Deles DA ales Dificultats en el Procés d'E-A...

CATEGORIA 5: ATENCIO A LA DIVERS TAT

QUADRE-RESUM: 5. L’ATENCIO A LA DIVERSTAT

CONCEPTES PROCEDIMENTS ACTITUDS
Idees Conducta Sentiments
IBACI)?Nl'I M2 = L’Atencidala Diagnostics basats » Rebuig. No
' Diversitat (AD) en la passacio de acceptacio.

com atemade
formacié prioritzat
desdel’equip
directiu per mor del
comengament del
programa
d’integracio
d’alumnes amb nee
en € centre.

= |’atencidala
divesitat com a
sinonim de
respondre ales nee
de certges
alumnes.

= |adivesitat de
I’alumnat com a
font de problemes.

» Lesdinamiques
d aulahan de
seguir responent a
les necessitats de la
majoriade
['alumnat, per aixo
el materia i les
activitats poden ser
iguals per atothom.

= El grup

d alumnes
homogeni és el que
preval dinsles
aulesi ésaqui €
professorat ha de
donar resposta.

= Elsaumnes

proves
estandarditzades
d'intel-ligéencia.
Demanda
d'informaci6 sobre
el temadeles ACls.

No es considerala
diversitat del
professorat i
sobligal'assistencia
de totes les mestres
ales sessions de
formacio.

» Resistenciaal
canvi.

= Dubtes.

= Queixes.

= Crigl.
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amb nee han de ser
atesos pels
especiaistes (PT i
O), o per les
alumnesen
practiques, forade
I"aula.

»  SON necessaris
uns dictamens que
certifiquin el deficit
del’aumne/a per
tal dejustificar
I"assignaci6 a
centre del
programa
d’integracio.
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ON
ARRIBAM?

L'atenci6 ala
diversitat com a
principi que
impregnala
practica, laqual
cosaimplica:

Afirmar que no
tot I'alumnat

cal que empri €l
mateix llibre de
text, ni €
mateixos
materials dins
I"aula.

Creureenla
possibilitat de
dur aterme
estratégies
compartides
amb unes altres
mestres dinsla
mateixa aula.

Programar
activitats
diferents per a
dur aterme a
I"horadins
I"aula.

Emprar la
metodol ogia de
projectes amb
laintenci6 de
respectar els
diferents ritmes
d aprenentatge
i elsinteressos
del’alumnat.

Tenir obertes
les portes de les
aules perque
qualsevol
persona del
centre pugui

Demanda

d intervencio
conjuntadinsles
aules (Tutora-PT/
Tutora-alumnaen
practiques,
/Tutora
orientadora).

Demandes per
atendre la
diversitat dins
I'escola:
coordinacio,
autoavaluacio,
establiment d'una
linia metodol dgica
comuna...

Necessitat de la
intervenci6 del PT
per atendre les nee
d'un infant amb
problemes
conductuals.

Necessitat de
temps per ala
coordinacio entre
les mestres per tal
de dur aterme
dinamiques
conjuntesi assgjar
innovacions en les
seves practiques.

Desig de recursos,
formacio,
organitzacio,
tempsi espai per
atendre la
diversitat de
I'alumnat.

Innovacio
d'estrategies:
company/a-tutor/a;
projectes de

Respecte
atencié ala
diversitat del
professorat (Les
sessions de
formaci son
voluntaries).
[1-lusié per
innovar i atendre
les nee de
I'alumnat
compartint
practiques amb
altres mestres.
Satisfaccié pel
cami fet.
Compromis.
Assumir un risc.

Agraiment.
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participar de les treball;...
practiques
diaries.

= Viurel atencio
aladiversitat
com un element
constant que
impregna el dia
adia

=  Expressar com
un desig arribar
aser unaescola
gue atengui la
diversitat de
I"alumnat.

=  Consciénciadel
gue ens manca
per recorrer.
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5. CONCLUSIONS GENERALSDE L'ESTUDI DE CAMP

Exposar les conclusions, a les quals s’ ha arribat durant I’ estudi de camp, es converteix,
en aguest cas, a parlar dels aprenentatges que I’ experiencia a |’ escola aporta en relacio
als quatre contextos analitzats: alumne/a amb DA; centre escolar; intervencié de la

familia; relaci6 escola-universitat.

S6n moltes les vivencies, tant les positives com les més negatives, que conformen un
bagatge prou important, € qual permet contrastar i complementar la teoria amb la

practica educativa.

Aixi doncs, en aguest apartat, S intenta aportar la visié, sempre personal, que se n’ extreu
de latopada amb laredlitat, tot considerant que qualsevol interpretacio de lavivenciave
fonamentada per una base tedrica a la qual es recorre per fonamentar els aprenentatges

que a continuacio s exposen.

De la metodologia qualitativa s apren...

Haver de prendre una primera decisio per concretar com aterrar en el camp d’ estudi que
es pretén analitzar, duu a adoptar la metodologia qualitativa com a pauta per assolir les
fites que es marquen des de I'inici del procés d’'investigacio. Aixi, S opta per aguest
tipus de metodologia d'investigacio relacionant dita decisié amb la definicidé dels
proposits establerts. EI primer que ens ensenya la metodologia qualitativa és que
esdevé imprescindible endinsar-nos dins e mén desconegut, €l marc que pretenem

analitzar, on €l rol del’investigador/a, en aquest cas, no hi té cap tradicio.

Es per mor d aquest fet que la implementacié de qualsevol estudi de camp esdevé una
tasca complexa, on les primeres passes que cal donar no son facils " ¢Que hem apres en
els darrers vint anys sobre el procés de canvi del curriculum i de la pedagogia en les
escoles? Senzillament, que és dificil* Rudduck, (2001, 385)

Llavors, tots els mecanismes i les estratégies que es comencen a posar en practica, des

de la primera negociacio fins a la darrera sessio de formacio, son realment les eines que
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permeten recollir i analitzar lainformacio necessaria per assolir |’ objectiu que emmarca

I dona sentit al’ estudi: lamillorade la practicadiaria. (Rossell6, 1999).

Delaintervencié amb I’alumnat amb DA s aprén...

Pel que fa a tipus d'intervencié que I’alumnat universitari amb practiques ha anat
desenvolupant a llarg del temps, i a l'actuacié en solitari amb I'alumnat amb DA en €
centre, latradicié del centre possibilita que es pugui tenir experiencia de la teoria sobre

com avaluar i intervenir en les dificultats d’ aprenentatge.

A més, aquest tipus de plantgjament inicial on la intervencié estava centrada en
I"alumne/a amb DA passa a ser el motor que duu a reflexionar sobre la possibilitat que
siguin totg/es elg/les alumnes, els seus docents i també I’ escola, elg/les beneficiats/des
del procés de compartir les experiéncies educatives que didriament es viuen. Es adir, es
tracta de reconvertir el plantejament inicial centrat en € déeficit, en € problema, en la
dificultat de I’aumne/a, per reflexionar sobre la possibilitat que la dificultat pugui estar

en el procés d ensenyament que es duu aterme amb |’ alumne/a.

Llavors, un dels aprenentatges que més es poden ressaltar de I’ estudi és el que li déna
titol: €l pas de centrar I’andlis i la intervencido en I’'alumne/ amb DA, a plantgar
processos de coordinacié i reflexié conjunta sobre el procés d’ensenyament-
aprenentatge que es desenvolupa dins I’ escola, com a eix clau per a la millora de les
accions educatives que pretenen atendre la diversitat de I’adumnat i, conseglientment, la

dels docents.

Delacreaci6 del grup detreball s apren...

El procés seguit per la consolidaciéo d'un grup de mestres, amb |'objectiu comu de
reflexionar sobre la propia practica per tal d'introduir-hi millores, és un dels processos
gue més aprenentatges permet viure i, sobretot, és un privilegi i alhora un repte per ales

agents externes a centre.

Es parla en termes de repte ja que, tal i com diu Fullan (1993): «no tothom ha de gaudir

amb les mateixes coses, per0 si que tots hem destar compromesos en el
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desenvolupament professional continu», la qual cosa esdevé una fita dificil, ja que
conjugai pressuposa diferents maneres de viure |” experiéncia de grup per a cada un dels
participants, tot i que la base sigui la mateixa. Es per mor d aquest ideal que s'intenten
posar en practica dinamiques que fonamentin i acreditin la funcionalitat del grup de
treball, tot assumint que els processos gque es viuran no seran identics per a ningd. Aqui

éson |’ experienciade la diversitat estrasllada a I’ equip docent.

Un grup funcionalment sa, per definicid, és un col-lectiu amb finalitats comunes, pero
amb diferéncies individuals que han de ser respectades per a cada un dels seus
components. Si a aquest fet se li suma e bagatge i la historia relacional de les
participants, es pot deduir facilment la necessitat que les maneres d' apropar-se a la
realitat han de passar per un primer desig d eliminar aguells prejudicis, i/0 idees
negatives, que obstaculitzen el procés d'intervencio dins I’escola. Fou el fet de posar
nom a alo que es pensava de cada una de les mestres, de I’ orientadora, de la directora,
de lainvestigadora..., de totes les participants de |’ estudi, allo que va permetre reduir |la
distancia entre les docents i les persones externes a centre. El smple fet de verbalitzar,
durant una reunio critica i dolorosa, tot e que es considerava de la presencia i de les
accions de les aumnes en practiques i de la responsable de I’ estudi dins I’ escola, va
permetre donar una passa important de cara a la formacié d'un equip de treball
fonamentat en |’expressié sincera d'idees, sentiments i conductes. Arran d aguesta
«crisi», lainformacio recollida guanya en qualitat i permet analitzar I’ evolucié dels tres

tipus d’informaci6 que conformen les actitudinals: idees, conductesi sentiments.

A partir del punt anterior, lareflexio s'insereix dins e que son les practiques diaries de
les mestres i el grau de sinceritat davant el grup de docents és clau a |I’hora de fer les

primeres passes cap a possibles millores.

Son nombrosos s autors que defensen aquest tipus de programes de formacio, els
quals parteixen de les necessitats del professorat, se centren en els interessos del
personal escolar i on es fa necessaria la implicacié activa de tots els participants, ja que
son els que faciliten I'establiment de bones relacions dins el grup i permeten aprendre en

el propi context. (Lavers, Pickup i Thompson, 1989; Wang, 1995)

245



Deles DA ales Dificultats en €l Procés d'E-A.... CONCLUSIONS GENERALSDE L'ESTUDI DE CAMP

Del’andlisi del procés de reflexid docent s aprén...

Pel que fa alestematiques emergents en el grup de treball, reprenem el's aprenentatges

meés significatius que s assoleixen quan estracta el temade...:
a) Elsllibresdetext
Unainstitucio escolar en la que els llibres de text son €l recurs dominant tendra

moltes dificultats per promoure persones critiquesi reflexives....

... S els centres d’ ensenyament contassin amb una major varietat de materials
didactics, € llibre de text aniria perdent pes» (Torres,1994)

El primer que saprén és que els manuals escolars segueixen essent les eines que

sintetitzen, organitzen i transmeten el coneixement escolar.

La necessitat del professorat de tenir algun referent que doni una estructura a les seves
practiquesi els asseguri que I'alumnat assolirai/o al manco veura €l's continguts minims
considerats basics per a nivell en qué esta, és e que fa que sigui aguest tipus de
material el que condicioni i determini € tipus de practica d’ ensenyament assgjat dins les

aules.

Tal i com es pot veure, son molts els factors que duen a adoptar els manuals com a
referents de les practiques docents. la pressié de les editorials, de les families, la
necessitat dels docents de sentir-se segurs,... Pero, tot i aixi, en el grup de treball es pot

veurei andlitzar lainsatisfaccio de les mestres quant al’ s que es fadels Ilibres de text.

La reflexio sobre I’alumnat que no pot emprar el Ilibres de text seleccionats, fa que es
parli sobre la possibilitat d’adaptar el material i, finsi tot, de no ser I’ inic recurs que

serveix de referent per ales practiques diaries.

b) L’elaboracio deles PA

L'Us que es fa dels llibres text, la visio d'incapacitat quant a I'elaboracié de les
programacions que presenten les docents, la inversié de temps que duen implicits els
documents escrits, la manca de formacié i tradici6 en e fet de programar ...,

impossibilita veure la necessitat de les programacions com a eina de reflexio i millora
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de les practiques i, sobretot, com a material que ajuda a la coordinacié entre diferents
docents i/o0 alumnes en practiques per tal de dur a terme dinamiques compartides dins

una mateixa aula.
Aquestarealitat evidenciala necessitat de reconvertir aquestes concepcions.

Es a partir de I'elaboracié conjunta de programacions, a partir d'una tematica
transversal | d'activitats adaptades as diferents nivells d’infantil i primaria, el que

permet aprendre i compartir un procés de treball col -1aboratiu entre les docents.

c) L’elaboraci6 dels documentsde centre

S aprén gue en € centre encara no es perceben els documents com una eina per a la
reflexio conjunta i per a |’ establiment d’una linia d’intervencio educativa comuna. Tot
al contrari, els documents sdn una exigencia més de I’administracié. Per tant, els
processos per elaborar els documents sovint han estat interromputs i la dinamica que
S estableix per acabar-los és [luny del treball en equip i del consens entre els docents de

les diferents etapes.

Per tal motiu, s'apren que hi ha d haver una figura en el centre que s encarregui de
reconvertir I’ exigéncia en oportunitat per coordinar-se i reflexionar de manera conjunta
entre el professorat. Aquesta funcié s assigna a I’ orientador/a del centre, per la qual
cosa ha de ser un dels aspectes que es treballin durant la formacié inicial del/de la
psicopedagog/a: com dinamitzar processos d'elaboracié de documents entre els

docents?

Cadl dir que s aprecia que és possible arribar a donar més importancia a procés que a
resultat, sempre que cada moment sigui compartit i viscut com a funcional i facilitador

de millores en € centre.

d) Lafamilia

Des de I'inici de I’estudi de camp, es detecta que la por és el sentiment que té el
professorat quan parla de les intervencions puntuals que les families duen aterme en €l

centre. Sempre gque S organitza una activitat on els pares i les mares hi son presents,
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I’alumnat passa a un segon terme. Aquest fenomen és constant durant el procés viscut
en e grup de treball i esdevé un repte no deixar-se contaminar pels nombrosos
missatges que s envien definint, negativament, la familia La insatisfaccio i la
inseguretat a I’hora de desenvolupar i assumir les funcions que pertoquen tant a
professorat com a les families fa que la por i la distancia augmentin, la qual cosa

condicionaladinamicade reflexio vers e tema

Ta i com diu Apple (1997), la democracia no es vista, ni pels docents ni per les
families, com a participacio i compromis, siné com |’ avantatge viscut i basat a «poder

elegir entre diferents productesi serveis».

Es fa evident durant la investigacié que un ambit centra com e de les families, no
provoca un gir en € tipus de reflexio docent, ja que no es passa de parlar i veure
unidireccionalment la relacio escola-familia. Aixi, no sentén I’ambit familiar com a
part de la comunitat escolar, SinG com a espectadors «critics» de la practica docent.
Queda pendent el fet d’analitzar €l tema de la participacio de lafamiliaal’ escola, no en
termes de «relacio escola-familia», sind cercant les maneres d’ establir les passes per a
convertir lafamilies en una peca clau i activa per a desenvolupament de les dinamiques
escolars (idea prou estesa a Clark, 2000 i Heardgraves,1995).
..., quan impliques els pares (i mares), des del comengament, en les
discussions sobre el canvi a |’escola, fins i tot quan no saps quines seran les
solucions, pero els integres en el procés, trobes molt més suport de part seva.
Perd quan treballes amb secretismes i, després decideixes infromar-los amb

una circular o una reunio, llavors els pares (i mares) es mostren hostils i
resistents alesinnovacions. (Heardgraves, 1995, 89)

Llavors, és palesalanecessitat d investigar sobre el tema per apropar ambdds contextos.

€) L’atencio aladiversitat

S evidencia com és un terme que s acull en el centre com un concepte innovador, perd

gue no impregna les practiques docents.

Es comenca per avaluar les estrategies que es desenvolupen per atendre la diversitat
dins les aules i s'apren que ca primer arribar a un consens sobre que significa la

diversitat i que implica atendre-la.
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Aquest procés de definicié passa per posar de manifest totes aquelles resistencies al fet
d haver de modificar les dinamiques d’ ensenyament s es pretén que tothom aprengui.
Aquest és un esglad important pero dificil i dolorés que no ha de ser evitat. Tot al

contrari, s hade facilitar per comencar a caminar cap a actituds positives vers el canvi.

Es important posar de manifest que termes com e de I'atencié a la diversitat, que
inclouen tants aspectes a considerar, cal desglossar-losi fer veure que mai no es parteix
de zero. A més, és cabdal viure, tenir experiencia del que significael concepte per tal de
poder-lo desenvolupar a la practica. Llavors, €l professorat ha de sentir-se divers i
acceptat com a membre de I’ equip educatiu amb les seves diferenciesi limitacions. Una
vegada aconseguida |’ acceptacio, la seguretat i la motivacio son aspectes amb més

possibilitats que emergeixin i que facilitin tots aguells processos de reflexié i millora.

Una vegada exposats els aprenentatges assolits de la reflexio sobre el's temes que anaren
sorgint en € grup de treball, cal exposar alldo que va possibilitar aguest conjunt

d aprenentatges.

Aixi, s'ha de reprendre el darrer component actitudinal citat, les emocions i sentiments,
ja que un dels grans descobriments fou veure com a mesura que s aimenta la part
afectiva de les actituds, tant individualment com a nivell de grup, es desenvolupen

processos de canvi impensables, en un principi.

SOn les mateixes mestres qui es donen missatges positius i es valoren entre elles, molt
més del que elles mateixes es consideren com a docents. El baix autoconcepte
professional és una de les constants en les sessions i és basic el suport del grup per
comengar a creure que individualment es fan prou coses positives. Herdgraves, definiria
les mestres com a «professores marginades», referint-se a aquells docents que han
d entrar en una reforma perd que no segueixen la darrera moda curricular (Fullan i
Heardgraves, 1997). Ca afegir a aquest terme que a més, sdn docents conscients de no

fer tot allo que cal i que poden.

Es pot dir que, gracies a grup de treball i a I’«excusa» de la formaci6, augmenta la
seguretat de les mestres, la qual cosa els permet prendre decisions que suposen un cert

risc, malgrat que, al mateix temps, impliquen un procés dinnovacio, de reflexio i de
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millora en les seves practiques diaries. Un dels exemples més clars és el de I'elaboracio
conjunta d’una programaci6 d aula, mestra-alumna amb practiques, optar els projectes
detreball com areferent a assgjar, consider bé gue dita mestra partia d’ un model docent

basat en la unidireccionalitat i I’homogeneitat.

Si s'introdueixen els conceptes d'innovacio, de reflexio, de canvi i de millora de les
practiques docents (termes definitsi analitzats per autors com Ainscow, 1994; Rudduck,
2001;...), és important matisar-los i tenir present el concepte de procés. Aquest és un
aprenentatge present al llarg del cami viscut, ja que, tal i com ens diu Fullan (1993), es
pot comencar a parlar de canvi i de recallir els fruits sembrats, una vegada han passat,
com a minim, cinc anys. Llavors, és atrevit parlar de canvi quan només es duen dos
anys de convivencia en un grup de formacio, pero a llarg de la investigacio es fa
referencia a tots aquells esglaons que es van pujant cap a |’assoliment de les fites
establertesal’inici del’estudi. Passes que, encara ara, es van donant i que seran les que

permetran, en un futur, parlar de canvi com afet consumat.

El que s ha evidenciat durant |’ experiéncia en € centre és la importancia de formar
actituds positives cap al canvi, més que mostrar 0 assgjar estrategies innovadores.
Promoure la reflexio i el treball col-laboratiu, duu a encatar la necessitat de recerca,
d’ anhel d'investigar la propia practica per tal de viure-la com un repte constant i no com
a una «batalla perduda» per la manca de recursos, de temps, 0 de reconeixement social.
A més, promou la necessitat de compartir les noves experiencies expressant els
obstacles i també els resultats obtinguts amb I'alumnat. Aquest és un element de
motivacio que funciona, tal i com sha explicat abans, en forma de cercle, de

retroalimentacié entre els diferents protagonistes.

Molt en la linia del que s acaba d exposar, Gimeno Sacristan (1994) aconsella a tot/a

mestre/a que viu I’ estrena d’ unareforma, que intenti:

pensar que els problemes i reptes son els mateixos de sempre (interessar |'alumnat,

apropar-lo a coneixement i la cultura de maneraatractiva...);

gue l'alumnat llegeixi molt i aprofiti tots els materials que son a |’abast, sense

limitar-se a llibre de text;

gue inverteixi més temps a ensenyar que aavaluar i corregir;
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gue lluiti per lesrelacions humanes dins|’ aula;

gue s organitzi en el centre per a poder reflexionar sobre les practiques;
que pensi amb alo que fai demandi unaformacio digna;

que llegeixi €l que pugui sobre allo que atres docents fan a altresllocs;

que llegeixi literaturai vegi bon cinema.

De |’ apropament ales families amb fill/es amb DA escolaritzats en € centre s apren...

Les families de I'dlumnat que a |’ escola son considerats com a alumnat amb NEE ens
ensenyen que hi ha una gran necessitat de parlar amb algl sobre les mancances i
capacitats del seu infant. Cal dir que estan molt agraides amb |’ escolai que assumeixen
un grau de responsabilitat pel que faal’ educacié de I'infant. Per altra banda, es posa de
manifest la gran correlacid existent entre dificultats en e context familiar (manca de
recursos economics, desestructuracio familiar, malalties i/o problemes associats...) i les

dificultats que presenten elsinfants al’ hora d aprendre.

Aquesta és la gran demanada gue fan les families: |a necessitat de poder comptar amb
recursos personals (psicolegs/es, logopedes, mestres, orientadors/es...), aixi com poder

tenir més temps per dedicar-se al’ educacio dels seus/de les sevesfillg/es.

Del’andlisi del rol d orientadora en €l centre s apréen...

Per altra banda, la definicio dels rols i marcar €l's espais de cada una de les participants
dins I’ estudi, ens serveix per fer-ne una analisi acurada d'un dels perfils professionals
gue més interessava descobrir: €l rol de I’orientadora, ja que per a les alumnes en
practiques els havia de servir de model a adoptar per a seu futur professional. En aquest
sentit, es considera inicialment, quan s oferta aquest tipus de practiques, que observar
com es va creant el departament d’ orientacio en un centre sense cap tradicio, esdevé un
privilegi. Malgrat aquestes il-lusions previes, la redlitat que defineix i que condiciona el
desenvolupament funcional de les tasques que son responsabilitat de I’ orientador/a en el

centre fou prou distinta. Aixi, la necessitat de complaure per mor de la manca de
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tradici6 d' aquesta figuraal’ escola, es veu com a un factor determinant a |’ hora de dur a

terme les funcions que s assignen al perfil professional del psicopedagog.

Tasques de coordinacio, de reflexid, de formacio... sdn substituides per la passacio de
proves per mesurar € quocient d'intel-ligéncia de I'dumnat considerat com a possible
candidat a pertanyer a programa d’integracié. Tal i com hem explicat en apartats
anteriors, la demanda de |’administraciéo pesa més que e compromis de I’ orientadora
vers les funcions que ha de desenvolupar com a professional, ja que és I’exigéncia
externa la que S assumeix com a avaluadora de la qualitat del centre. A més, cal afegir
gue, quan s ha de lluitar per a mantenir el lloc de treball, esdevé secundari qualsevol

atre compromis professiona i funcid que es té assignat.

Tal i com expliguen Hanko (1993) i Ainscow (1994) el model de suport no pot centrar-
se Unicament a atendre individuament I'alumnat, siné6 que ha de ser un recurs a
disposicio de qualsevol membre de I'escola. Llavors, ésimportant expressar la necessitat
evidenciada en la practica de reconvertir lafigura de I'orientador/a en un equip de suport
al professorat i a centre. Sobservalaimpossibilitat que una sola figura pugui assumir la

quantitat de funcions que son assignades a aquest perfil professional.

De larelacid entre les institucions administratives amb |’ escola s aprén. ..

En relacio al'abans esmentat, i tenint en compte que autors com Wang (1995); Gimeno
Sacristén (1994) posen com a condicio indispensable per a qualsevol iniciativa educativa
comptar amb el suport administratiu, cal anotar que un dels primer aprenentatges
assolits en €l centre fou la distancia entre el que demanden les ingtitucions i la realitat i
les necessitats de la practica de les escoles. «Els administradors prefereixen,
normalment, exercir un gran control, enlloc de donar una gran confianga» (Heardgraves,
1995, 91)

Aquest alunyament desorienta les decisions que s han de prendre a nivell de centre pel

que fa ales mesures que s han d’ adoptar, entre d’ altres, per atendre la diversitat.

Es palesa la manca de comunicacio i coordinacié entre les teories i/o el coneixement

educatiu que es genera i les institucions que intenten executar els programes dissenyats
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segons €ls principis que fonamenten la legislacio vigent. Un dels fets que més evidencia
aquest distanciament és |’ exigencia constant de justificar els recursos destinats a atendre
les NEE. Aquesta constant pressio que s exerceix té consequiéencies perilloses en els
infants, ja que son €ells qui realment paguen car haver de disposar dels recursos que
necessiten. Es clar que la moneda de canvi, en e cas de I’'dumnat amb NEE, és
I etiquetatge a Ilarg de tota la seva historia academica, del qual no importa especificar

les seves consequiencies.

Crues afirmacions com les anteriors son les que ens ensenyen aveure que si no hi hauna
linia d’intervencié comuna entre tots el g/les participants del procés educatiu, és facil que

lesincoherénciesi les passes enrere siguin constants en el diaadia.

..., la politica ha de procurar les condicions perque es canvii. Amb aquest
intervencionisme, a professor se'l tracta com a un menor d edat,
professionalment parlant. Si és cert que necessita gjuda i formacio, son atres
coses que s han de tocar i no s han tocat. Amb un exemple: no és propi de la
politica teoritzar sobre el professor com a investigador, com ha de fer un
projecte curricular, propagar €l constructivisme, o dir que s han de fer ACls,
sinG posar condicions per fer-ho. Pero aixo és més car i conflictiu. (Gimeno
Sacristan, 1994, 81)

De les practiques desenvolupades per |es alumnes de Psicopedagogia s apren...

Per tal d' acabar amb les conclusions generals d aquesta part de I’ estudi, és important
presentar els aprenentatges assolits per les alumnes en practiques, els quals es poden
resumir amb les seves propies valoracions, resumides i presentades en e Simpos

Internacional de Canvi i Innovaci6 Educativa:

"En primer lloc i com a punt més important volem destacar €l treball en equip que ens
possibilita dur a terme e model para-lel plantgat. Un aprenentatge significatiu que
creim que establira i creara la base del nostre model d'actuacio en € desenvolupament

futur de lanostra professio.

Una de les nostres funcions com a psicopedagogues sera donar resposta i atendre les
necessitats que sorgeixen d'un alumnat i professorat diversi una de les estratégies que
possibilita aquesta atenci6 a la diversitat és el treball en equip. Aquest model de treball
déna lloc a un enriquiment mutu, a una complementacié dels nostres pensaments i

reflexions, a disminuir les nostres ansietats, a desenvolupar la capacitat d'escolta, a
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potenciar-nos i motivar-nos continuament per a la consecucio de les nostres aspiracions
personals, aixi com els objectius compartits com a grup. En tot moment, després d'hores
de reflexio conjunta i de compartir les experiencies viscudes, varem apreciar i varem

valorar el procési € resultat del qual totes ens sentim part implicada.

Una eina que consideram molt important en el nostre treball, i basica per alamillora, és
la reflexié. Amb ella pretenem anaditzar les nostres actuacions i pensar en aquells
aspectes que es poden millorar. El fet de treballar col-laborativament, les cinc
practicants, juntament amb la tutora de manera continua, ha donat Iloc a unarelaciéo més
directa i estreta que afavoreix molt el clima de treball, aixi com una relacié d'amistat i
companyonia, una experiencia que mai no oblidarem. A part dels avantatges que pot
suposar €l treball en equip, en relacio ala riquesa de les reflexions que sorgeixen entre
un grup de persones que treballen de forma col-laborativa, aquest estil de treball
assegura que es donin una serie de rols que afavoriran o enriquiran encara més totes
aquelles intervencions que es portin a terme. Alguns dels rols classics que es
garanteixen en el nostre cas concret de treball en equip son: animar, facilitar la
comunicacio, disminuir la tensid, sintetitzar, donar i demanar informacio, controlar el
temps,... Una atre avantatge que volem ressaltar és el fet que, des d'aguest model, el
nostre rol en el centre deixa de ser Unicament d’ aprenents per convertir-nos en elements
de canvi, de millora de la practica educativa, gracies a la tutorizacié i coordinacié
continua de la professora de la universitat. Aquest feed-back entre lateoriai la practica
permet reflexionar i generar conflictes cognitius sobre aguesta dicotomia, la qual cosa
afavoreix un aprenentatge més significatiu de les assignatures del  segon curs de
Psicopedagogia. A més, un atre punt a favor del model de tutorizacié continua és el de

I'oportunitat de realitzar investigacions qualitatives de |a practica docent.

Per altra banda, a I'hora de valorar els aspectes negatius del model alternatiu que avui
presentam, ens hem trobat amb problemes, ja que aquests sOn escassos. és un model que
necessita una predisposicio i interés cap al treball en equip i creure en els avantatges
d'aguesta dinamica; implica més temps per a la coordinacié i planificacio conjunta,
aspecte no contemplat en I'horari. En €l nostre cas, |'Unic desavantatge oposat €s que per
poder desenvolupar aquest model de practiques de manera adequada (tasques de
coordinacio, reunions de formacio, CCP,...), ha estat necessari perdre classesi prioritzar

les practiques davant altres responsabilitats.
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Com a reflexio final, creim que, una vegada que es treballa en grup, dificilment es
tornara a treballar de forma individual. Aquesta experiencia que ens ha possibilitat
conéixer els avantatges del treball en equip, s es fa extensiva a tot I'alumnat que cursa
les practiques, assegurara el futur treball en col-laboracié dins els centres educatius i,
finsi tot entre diferents centres (xarxes de connexid, comunicacio, coordinacio,... entre

els distints professional s de I'educacio).

Propostes de millora per a la programacié del practicum de segon curs de

Psicopedagogia

Equip de treball tutorizat per un professor de la universitat en cada centre de

practiques

Formar un equip de treball entre I'alumnat en practiques, |'orientador/a del centre i

el/laprofessor/a de la universitat.

Redlitzar reunions de coordinacié entre els membres de I'equip contemplades en

I'norari.

Tenir en compte les opinions i idees de I'Alumnat en practiques, amb la finalitat

d'afavorir I'autonomiai confianga en les propies capacitats.

Major flexibilitzacio de les nostres funcions com a practicants, sense simplificar-ho
Unicament a la reproducci6 del model de treball del DO del centre on esrealitzen les
practiques i tenir |'oportunitat d'introduir propostes de millora, amb la continua

supervisié del/de latutor/ade la universitat.

Tenir I'oportunitat, S interessa a tots els membres de I'equip, de participar en alguna

investigacio.

Mantenir reunions/xerrades periodiques amb tot I'alumnat en practiques amb la
finalitat de compartir experiéncies i conéixer altres formes d'actuacioé per enriquir-
nos mutuament " (Busguets, Mascar6, Ramon, Vila i Villaobos, 2000. Una
experiencia innovadora del practicum Il de Psicopedagogia. Comunicacio

presentada en el Simposi d'itineraris de canvi en |'educaci6. Barcelona)
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Entre moltes altres conclusions a les quals es pot arribar amb la lectura de les paraules
anteriors, és basica la que afirma cal millorar les practiques dels estudis universitaris,
per mor de laimportancia que tenen al’ hora de formar actituds professional s adients per
al desenvolupament de la futura tasca laboral. | més, si es parla de professionals que

treballen amb I’ educaci 6.

Tot i amb aix0, es vol palesar la idea de no ser partidaris que sols es financiin
investigacions i experiencies arrelades a la practica vigent, siné també que treballin per
alaredlitat possible,perqué la intencié no és posar en entredit la utilitat de la teoria, ja
gue en principi és la clau que s empra per obrir aquelles portes que, per a nosaltres,

inicialment no tenen pany.
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Es per tot I’ exposat gue, durant I’ estada a |’ escola, es va apr enent:

Que, tal i com ens obliga la metodologia de caire qualitatiu, cal viure «in situ» la
realitat educativa que es pretén analitzar, per tal d' apropar €ls referents tedrics ala

practicadiaria del professorat.

Que la intervencié amb I'alumnat amb DA pot ser € punt de partida d' un procés

dereflexid i millora de les practiques docents.

Que cal posar en marxa totes aquelles estrategies que ens duguin a conéixer les
relacions entre les participants de I’estudi, abans d'intentar qualsevol procés de

formacio en grup.

Que els moments critics no s han d’evitar, sind que cal fer-los brotar, sempre amb

I’ objectiu que serveixin per créixer.

Que és basic e suport del grup per comencar a creure que individualment es fan

prou coses positives.

Que s han d'introduir innovacions, sempre partint del que ja es fa dins les aules i

remarcant, constantment, que es parteix amb un fonament prou solid.

Que és la part afectiva de les actituds alo que cal alimentar per facilitar els

processos de canvi i donar-1os un caire més profund.

Que les families son part de la comunitat escolar i, com a tal, s'ha d’analitzar el
tema de la participacié de la familia a I’escola, no en termes de «relacié escola
familia», Sin6 entendre i establir les passes per a convertir la families en una peca

clau i activaen e desenvolupament de les dinamiques escolars.

Que ésfuncio del’ orientador a dinamitzar els processos de reflexié, de coordinacio,

deformacid i de canvi d' actituds.

Que es pot emprar com una possibilitat per a intervenir dins els centres i aportar-los
un recurs més, € fet que obrin les portes a la universitat perque I'alumnat dugui a
terme els crédits practics de les assignatures que composen la seva formacié
inicial. Es a dir, es pot emprar la formacié inicia de I'alumnat per fer formacio

permanent, i en el lloc detreball, dels docents.
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Que s es pretén que s docents siguin professionals compromesos i reflexius, per
tal que fomentin I’ aprenentatge significatiu de I'alumnat, és important que se'ls
apropi lateoria ala sevaredlitat. Es adir, és basic que els docents i investigadors/es
universitaris/aries també siguin professionals compromesos amb la practica
educativa i aixi iniciar un cercle on lainteraccié teoria-practica sigui I’ element de
reflexio que faci evolucionar I’ educacio.

Que atendre la diversitat passa per descentrar-se de les dificultats d aprenentatge per
passar a parlar en termes de formacié, d’ organitzacio escolar, de reflexié conjunta,

de treball col-laboratiu..., del procés d’ensenyament-aprenentatge que es duu
diariament dins els centres escolars.
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centre, enrelacio a

Les variables contextuals

L es variables sociodemografiques
Lesvariables del centre escolar

Les variables sobre el subjecte amb DA
Lesvariables del context familiar

4. CONCLUSIONS DE L’ANALISI QUANTITATIVA
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0. INTRODUCCIO

Laimportancia del context en el procés d’ ensenyament-aprenentatge, és una de lesidees
constants d’ aquest estudi. Per tal motiu, esdevé imprescindible dedicar unes pagines a
I’andlisi de la redlitat que viuen les families dels alumnes amb DA, amb I’ objectiu
d esbrinar qué és allo que fan, qué pensen i, sobretot, qué necessiten per intervenir

adientment en el procés d’ aprenentatge dels seus infants.

Resulta molt complicat arribar a entendre i analitzar la redlitat tan diversa que viu
I'aAlumnat i les seves families, tots els alumnes, i també els que presenten DA. A més, a
aquesta dificultat shi afegeix la d'accedir a les families d'una poblacié que no ha estat
diagnosticada préviament. Llavors, es converteix en un repte només el fet d arribar,

d  apropar-nos a aquest col -lectiu.

Amb molts dubtes sobre si podriem accedir realment a les families dels alumnes amb

DA, ens marcarem els segiients objectius.
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1. OBJECTIUS

L'objectiu general d'aguesta part de I'estudi és analitzar i descriure larealitat de les
families amb infants que presenten DA escolaritzats en els centres de primaria de les

Illes Balears.
M és especificament, pretenem:

Esbrinar € grau de coneixement dels recursos dels centres que tenen les families

amb fills que presenten DA.
Detectar les necessitats de les families amb fills que presenten DA.

Escatir quines son les expectatives i preocupacions dels pares i mares dels alumnes

amb DA vers el seu procés d'aprenentatge futur.
Esbrinar €l nivell de consciénciai € coneixement concret de ladificultat de l'infant.

Identificar les variables que condicionen €l nivell de consciéncia que tenen els pares

i lesmaresversles DA delsinfants.

Descriure allo que han fet i que fan actualment les families per tal de donar resposta

ales DA dels seusinfants.
Determinar les variables que esrelacionen i condicionen €l tipus de DA.

Detectar quins son els factors dels quals depén e coneixement que tenen les

families sobre intervencié que es duu aterme amb les DA dins els centres.
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2. METODOLOGIA

2.1. L'ENFOCAMENT METODOLOGIC

Per assolir els objectius que ens proposam en relacio al'analisi del context sociofamiliar
dels alumnes amb DA, pensam gue és interessant arribar atenir unavisio panoramicade
larealitat de les families dels alumnes amb DA de la nostra comunitat autonoma. Per tal
motiu, esdevé adient I'ls d'un tipus de metodologia de caire quantitatiu que permeti
arribar a descriure i analitzar les necessitats, les expectatives, € nivell de coneixement

delaDA del'infant..., de les families que estan en aquesta situacio ales nostresilles.

Segons Cohen i Manion (1990), I'enquesta és el metode que ens permet descriure la
natura de les condicions existents; identificar les normes o patrons entre els quals es
poden comparar les condicions existents; o determinar les relacions que existeixen entre
fets especifics. Pel motiu abans exposat, intentar establir certa coheréncia entre e
proposit marcat i la metodologia a emprar, ens va dur a seleccionar |'enquesta com a

metode per adescriure laredlitat que viuen les families dels alumnes amb DA.

SOn moltes les eines o técniques que es poden fer servir per enquestar (qlestionaris,
entrevistes...). En e nostre cas, és I'entrevista estructurada i/o dirigida, anomenada
també entrevista d'investigacio, on els items oberts son els que predominen a llarg de
I'eina. Consideram items oberts a aquells que subministren un marc de referéncia per a
les contestacions dels informants, i posen un minim de restriccié sobre les contestacions

i lasevaexpressio (Kerlinger, 1970; citat a Cohen i Manion, 1990).

Amb la intenci6 de minimitzar la parcialitat i assolir la major validesa possible
intentarem tenir cura en la formulacié clara i precisa de les preguntes, fer que les
preguntes sajustassin al maxim as objectius de I'estudi i dur a terme un procés

d'ensinistrament conjunt de les entrevistadores.
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2.2. PROCEDIMENT DEL MOSTREIG

La primera passa que es va donar fou la d'establir un primer contacte amb tots els
centres d' educacio primaria de les Illes Balears a través d'una carta adrecada a I'equip
directiu de I'etapa en questiéo (Annex 1 gt ). Aixi, sexplicaven els objectius de la
investigacio i la manera amb la qual podien colelaborar per tal que aguest estudi es
pogués dur a terme. Es tractava de facilitar el nimero de teléfon de les families que
tenien fills que presentaven DA, sempre amb el permis previ del pare i de la mare de
I'infant, amb la intencié de poder passar |'entrevista elaborada (Annex 2 qt). Molt
conscient que era una tasca no exempta de dificultats, ja que no és un colslectiu
d alumnes diagnosticats, i que, segons la normativa (L.O. 15/1999 de 13 de desembre,
BOE de 14), no esta permes facilitar les dades personals dels alumnes escolaritzats en

els centres sense una acreditacio, decidirem engrescar-nos en el repte.

La circular senvia als 227 centres de primaria de les Illes Balears, dels quals 20
contestaren a la convocatoria. D’ aquests 20 centres no tots optaren per colelaborar, ja

que nomes 13 centres ens feren arribar €l llistat de tel&ons que sol+licitavem.

Els centres que contestaren amb €ls llistats son: C.P. Can Pastilla- Palma; C.P. Can
Guerxo-Eivissa; C.P. Colonia de Sant Jordi-Ses Salines, C.C. La Sale-Ma6; CEIP
Juniper Serra-Petra; C.P. Ses Roques- Caimari; C.P Son Juny-Sant Joan; C.P. Mestre
Guillem Galmés-Sant Lloreng des Cardassar; C.C. Es Liceu-Pama; C.C. La Salle-Incag;
C.C. LaSalle-Manacor; C.C. Sagrat Cor-Palma; C.C. Sta. Monica-Palma.

A la seglent grafica es mostra com es distribueixen els centres participants, per locatitat

i illaamb els seglients percentatges:

1. Palma 48%,

2. Pobles de Mallorca 42.9%,
3. Eivissa: Eivissa 8.2%,

4. Pobles d'Eivissa 0.0%

5. Mad 1.0%.

266



Deles DA ales Dificultats en el Procésd'E-A... INVESTIGACIO QUANTITATIVA

Resta de
Mallorca
42,9%

Palma de
Mallorca
48,0%
Mao Eivissa
1,0% 8.2%

Les respostes foren tan diverses que ens feren dubtar d’ haver enviat atotes les escoles el
mateix escrit. A més dels 13 centres que, directament, ens feren arribar el nimero de
telefon i algun nom de contacte, hi hagué mares i pares que telefonaren personal ment,
aixi com tambeé professionals dels centres (directors/es, caps d’ estudi, mestres..) que ens
responien per telefon una vegada rebuda la carta. Com podeu veure a l'annex, es
demanava que en € llistat que ens facilitassin nomeés hi constassin el curs, el nombre de

telefon i algun nom de contacte, de I'alumnat que complis les condicions de:
tenir dificultats per llegir, escriure o operar matemati cament;

gue aguestes dificultats no fossin causades per problemes de conducta, ni per

deficits sensorials, ni pel fet de pertanyer a altres étnies o cultures;

i, per altim, que el quocient intel-lectual no fou inferior a I'index considerat com a

normal "normal"

Cad dir que & primer centre que ens va contestar no fou gaire motivador ja que ens
comunicaren la seva indignacié en rebre la proposta, perqué els semblava "immoral"
facilitar aguest tipus d'informacié. La resta de respostes foren diferents i des d’una

actitud més cordial i col-laboradora. N'hem recollit alguns exemples:

«Ens podrieu facilitar una circular per enviar als pares i mares on s expliqui € procés
d'investigacio que estau duent a terme, amb la intencié que s adhereixin a facilitar les
dades»

267



Deles DA ales Dificultats en el Procésd'E-A... INVESTIGACIO QUANTITATIVA

«Seria important pel centre poder gaudir de la vostra presencia a |’ escola per explicar a
les families que son les DA i com es poden treballar a casa. Aixi pensam sera mes facil

gue després contestin a les preguntes de |’ entrevista»

«No ens és possible facilitar aquest tipus d’'informacid, perd enviarem e nombre

d’alumnes amb DA que tenen en € centre»
«No és possible facilitar les dades, perd estam interessats a parlar-ne més»
«Varem estudiar la propostai considerarem que son alumnes atesos pel centre»

Aixi mateix, alguns centres ens feren arribar textos, via fax o e-mail, amb les segiients

respostes:

«Havent rebut el teu fax, et comunic que a aguest centre no hi ha cap alumne que

presenti |es caracteristiques contemplades en el's tres suposits».

«Ladirecci6 del col-legi estaa corrent de la carta que informa de laliniad’ investigacié
per a la detecci6 de les necessitats de les families amb infants amb DA. Li comunicam
gue ens posarem en contacte amb les families que es vulguin adherir a la linia i que
estiguin disposades a facilitar les dades que ens demanen. Una vegada s hagi fet aquest

procés podrem posar-nos en contacte amb aquest departament».

Una vegada passada aguesta etapa d’ inseguretats, de no saber si ens contestaria algu, si
realment era una curolla personal o responia a la demanda d gjuda d’'un colelectiu de
families amb necessitats comunes..., redefinirem |’ entrevista amb la finalitat de centrar

les preguntes en el's aspectes que consideravem meés importants.

L’ elaboracio de I’ eina de recollida d’informacio sorgi després d’ haver estat aprofundint
en la redlitat de quatre families (concretament a través de parlar amb les mares) del
centre on hem estat duent a terme I’estudi de camp. Malgrat aquesta primera passa,
I’ eina després ha estat objecte de modificacions, per tal de concretar més la informacio

que es preteniarecollir i analitzar.

L es entrevistadores ens reunirem per assgjar |la manera gue consideravem meés adient de
formular les preguntes as pares i mares dels alumnes amb DA. Totes érem molt
conscients que parlar de les dificultats dels fills, sempre resulta dolords o, amenys,
costa expressar i explicar certs aspectes de la situacié familiar. Llavors, ens posarem

com a principis atenir molt en compte durant el contacte amb les families, €l respecte a

268



Deles DA ales Dificultats en el Procésd'E-A... INVESTIGACIO QUANTITATIVA

les seves idees, sentiments i decisions, la claredat en les preguntes, |a dedicacid sense
presses quan ens estaven expressant la necessitat de parlar amb algu sobre el temai, per
altim, intentar obrir un canal de comunicacié a qual es pogués recérrer quan es

necessitas.

A I'entrevista se'ls informava, primerament, de la confidecialitat de les dades, de la
finalitat de la investigacio i de I’Us que se'n volia fer de les dades recollides, amb

I’ objectiu d’ aconseguir lamaxima col -laboracié i sinceritat possible.

De fet, els principis que intentarem tenir en compte feren el seu efecte, ja que la durada
mitja de les entrevistes fou de 2025’ i de les 97 families amb les que varem poder

establir contacte, cap d’ elles es nega a respondre les preguntes formul ades.

Per acabar amb aquest apartat, presentam, de forma esguematica € que realment
conforma la mostra a la qual hem pogut accedir i recordam, de bell nou € referent a

tenir en compte per alalecturadelsresultatsi conclusions:

«Quan & mostreig no és aleatori, €ls resultats obtinguts amb e métode d’ enquesta
podran descriure o explicar € succeit en una situacié determinada, perd no podran
extrapolar-se els resultats a tota la poblacio (...). Aquest mostreig es denomina
incidental o accidental...» Buenda; Colédsi Hernandez (1997, 143)

MOSTRA:
Ambit: Comunitat Autonomadeles|lles Balears

Univers. (Families dels) alumnes d'educacio primaria de les Illes Balears que presenten

dificultats d'aprenentatge.

Procediment del mostreig: Mostreig sense probabilitat, ja que es desconeix la
probabilitat de seleccié6 de la mostra. Els alumnes amb DA no son un colslectiu

préviament diagnosticat.

Per tal motiu, Sempren els centres d'educacié primaria de les llles Balears com a pont

per accedir ales families d'alumnes que presenten DA. Es convida a colelaborar els 227
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centres i rebem resposta de 20 escoles. Entre aguestes respostes ens envien 13 llistats

amb els nimeros de teléfon de 108 families, de les quals podem localitzar-ne 97.

Mostra: 97 families entrevistades.
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2.3. L'INSTRUMENT

L’ eina emprada per alarecollida d informaci6 sobre larealitat de les families d'aumnes
amb DA va ser una entrevista telefonica elaborada a partir de la informacié extreta de
quatre families d’alumnes amb DA que ens explicaren, en profunditat, |’ experiencia
viscuda. L’analisi qualitativa d’ aguestes entrevistes ens va facilitar |a tasca de formular
preguntes obertes, perd sempre amb un ventall limitat de possibles respostes. Altres
fonts consultades foren les investigacions sobre familia, duites a terme per (Osman,
1985, 1988),

L'instrument escollit sabem que, tot depenent de I'objectiu amb el qual Sempra, presenta
certs avantatges i desavantatges que cal considerar. Segons Buendia (1997, 132)

|'entrevista tel efonica:

permet recollir informacié de persones amb baix nivell cultural i incloure-hi les
analfabetes

permet conéixer I'estat d'anim i I'ambient de I'entrevistat

permet obtenir major informacio que amb el's gliestionaris, sobretot quan es tracten

temes compromesos
permet disminuir €l risc de perdua que es té amb els questionaris

Tot i que presenta aquests avantatges, |'entrevista telef onica també consta d'una serie de
limitacions com: el biaix que pot introduir I'entrevistador-a durant el desenvolupament
de l'entrevista, no manté de forma tan evident l'anonimat; i requereix que €ls
entrevistadors-es siguin experts, per tal que les dades recollides siguin el més fiable

possible.

Sempre intentant tenir present les limitacions presentades, elaborarem i emprarem

I'eing, tot seguint |'estructura seglient.

L’ instrument consta de diferents parts.
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Sintrodueix I'eina de recollida dinformaci6 amb una serie de variables de caire
contextual, amb I'objectiu d'ubicar les respostes que sobtindran de les families amb fills
gue presenten DA: tipus de centre (concertat-pablic); localitat; illa; durada de

I'entrevistai qui ésla persona que respon els interrogants formulats.

A continuacio, hi figura un bloc de DADES SOCIODEMOGRAFIQUES on es recull
I’edat del parei delamare, € cursi I’ edat de I'alumnat amb DA, el nimero de germans,
I’ordre que ocupa I'infant amb DA entre els germans, la professio, la formacio
académica i professional i I'horari del parei de la mare..., sempre centrant-nos en les
persones que son actualment amb I’infant amb DA, aixi com també aquelles dades de la
situacio familiar que son considerades rellevants per a la persona que respon a
I’entrevista. Cal dir que, en les situacions on la parella actual de la mare o del pare
biologic assumeix € rol patern o matern, sera la informacio de la parella actua la que
farem servir per al’analisi. Un altre aspecte que s ha de considerar, en aquest primer
bloc de dades, és que la classificacié de les professions que s ha decidit agafar com a

referent ésla"classificacio nacional d'ocupacions 1994" (CON-94)

Tot seguit, es recullen les DADES SOBRE ELS CENTRE ESCOLAR. En aguest bloc
de preguntes es presenten una serie d interrogants sobre la valoracié que les mares o els
pares fan del centre on han decidit escolaritzar I'infant amb DA. També es recull € tipus
de contacte i € nivell de coneixement que tenen les families sobre la intervencié en el

centre amb les DA dels seusfills.

El seglient bloc de preguntes fa referenciaa LES DA DE L'INFANT, amb I’ objectiu de
recollir la percepcid que tenen les families de la DA, aixi com tambeé les capacitats que

destaquen dels seus propisfills.

LesDA A LA FAMILIA: les preocupacions o expectatives vers el futur del seusfills,
qué han fet des que se'lsvacomunicar laDA del seufill, comi qui elsvainformar
sobrela DA, que necessiten, qui €ls va gjudar a cercar els recursos emprats, qui creuen
que ha de financar aguests recursos..., son les preguntes que formen aquest darrer bloc

de |’ entrevista
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2.4. ANALISI DE LESDADES

Abans dentrar en e procés danditzar els resultats obtinguts, crearem una nova
variable, la qual forma part del darrer bloc de preguntes de I'entrevista. Es I'anomenada
«Nivell de consciencia de la DA del fill", la qual s extreu a partir de la resposta sobre
qué es preocupa del futur del seu fill en relacié a seu procés d aprenentatge, i la
pregunta sobre que fan actualment. Aixi, doncs, establim les seglents categories
d analisi a partir de les fases per les quals les families passen a I’ hora d’ acceptar una

dificultat, una malatiai/o una deficiéncia dels infants, segons Bach (1980):

Quan a la pregunta sobre les expectatives i preocupacions contesten afirmativament a

I'item 4:

" No em preocupa’, i amés, expressen que "Actualment no feim res' pensam que es
correspon amb un primer nivell de consciencia. Aquest nivell es pot resumir amb la

frase: «No tenim cap problema»

Si alapregunta sobre les expectativesi preocupacions contesten afirmativament al'item
4:" No em preocupa’, pero manifesten estar fent alguna cosa per atendre laDA de
I'infant, pensam que es correspon amb un segon nivell de consciéncia. Aquest nivell és

pot resumir amb la frase: «Sabem que hi ha un problema perd no ho volem expressar»

Quan ala pregunta sobre les expectatives i preocupacions contesten negativament a
I'item 4:" No em preocupa’, i amés, expressen que "Actualment no feim res" pensam
que es correspon amb un tercer nivell de consciencia. Aquest nivell és pot resumir amb

lafrase: «Tenim un problema perd no podem fer-hi front» (Consciéencia passiva)

I, per Ultim, Si a la pregunta sobre les expectatives i preocupacions contesten
negativament a l'item 4:" No em preocupa’, i manifesten estar fent alguna cosa per
atendre la DA dél fill-a, pensam gue es correspon amb un darrer nivell de consciencia.
Aquest nivell es pot resumir amb la frase: «Sabem que hi ha un problemai intentam fer-

hi front» (Consciéncia activa).
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Una vegada recodificats els resultats per aguesta nova variable, ens disposarem a fer

I'analisi del resultats obtinguts.
Hem de diferenciar duesfases en |’analisi de les dades:

La primera fase és purament descriptiva, tant pel que fa ales variables qualitatives com
quantitatives. Aquest primer nivell d’analisi es presenta amb els indexs de localitzaci6,

de variabilitat i de forma, amés de la descripcié grafica.

Pel que fa a la segona fase, és alla on es pretén establir una possible relacio entre les
categories establertes a I’instrument i les quatre variables considerades com els grans
eixos de I'’estudi (les DA, € nivell de coneixement de la intervencio en el centres, les
expectativesi el nivell de conscienciade les families). Per tal motiu, I’andlisi s'ha duit a
terme mitjancant I’SPSS 6.1 i s ha centrat en la prova d’independencia «ji-quadrat», ja
que ens permet creuar variables qualitatives. El nivell de significacié emprat al’ hora de
considerar relacions entre variables ha estat € 5%, valor consensuat per la comunitat
cientifica com a major risc admissible en una prova de significacié. Aixi, els resultats
inclouen I’ estadistic «ji-quadrat» i el grau de significacio, en el cas d’ assumir un valor p
menor que 0.05. Cal esmentar que, en els casos on larelacid causal pot ser dinteres pel
resultat obtingut amb I'index Goodman & Krusukal Tau, aquest és inclos i comentat
com €l nivell significacio.
Tot i aixi, ésimportant fer saber que, en la magjoria de les ocasions, s'incompleixen els
suposits de la prova estadistica. Llavors, les afirmacions presentades com a resultats no
son mai en termes absoluts sind troballes subjectes a la gran limitacié de la qual n’és
objecte el mostreig i la mostra seleccionada. Per tot aixo, I'Us de les proves de
significacié s ha duit a terme Unicament amb |’ objectiu de descartar diferéncies per
atzar.
Per acabar amb I’ apartat d’ andlisi de les dades, cal recordar, una vegada més que:

L’ estratégia preferida en ciencia pel cami de tornada és el cos de coneixement

gue sha denominat inferencia estadistica. No és possible fer inferencies

estadistiques si la mostra no s ha obtingut mitjancant un procediment aleatori.
Rojas Tgjada, A. ; Fernandez Prados, J.S, Pérez Meléndez, C. (1999, 63)
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3. RESULTATS

En aguest capitol es presenten els resultats extrets a partir de I’analisi de les dades

recollides amb |’ entrevista telefonica que es va passar ales families d'alumnes amb DA.

El capitol esta estructurat en dos grans blocs: en e primer es presenten les dades de

tipus descriptiu (3.1) i en e segon, les dades de caire relaciona (3.2).

Les dades de caire descriptiu es presenten mitjancant grafiques i un comentari sobre €l

més rellevant.

Per altra banda, els resultats relacionals son presentats en taules de doble entrada on es
poden observar que les variables que han estat sotmeses a relacio apareixen amb |’ index
estadistic resultant, 0 bé amb les sigles "N.S." si no son estadisticament significatives

les rel acions entre ambdues variables.

Una vegada més, volem fer palesa la intencié descriptiva dels resultats centrats en una
realitat molt concreta, llavors, intransferible a altres contextos sense un previ anais i

adaptaci6 de |’ einade recollidad’ informacid i dels resultats extrets a partir d’ aquesta.

275




Deles DA ales Dificultats en e Procésd'E-A... RESULTATSDESCRIPTIUS

3. 1. RESULTATSDESCRIPTIUS
3.1.1. DADESCONTEXTUALS:

Tipusde centre que ha participat en lainvestigacio

CONCERTAT
47.4% PUBLIC

52,6%

Localitat i illa dels centres que participen en lainvestigacié

Resta de
Mallorca
42,9%

Palma de
Mallorca
48,0%

Mao Eivissa
1,0% 8,2%

Sobserva com la distribucioé dels centres participants, concertats i publics, és gairebé
simétrica. Per altra banda, els centres que han participat en la investigacio es localitzen
majoritariament a Mallorcai, concretament, ala ciutat de Palma (48%).
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Qui respon a l’entrevista telefonica?

PADRINA
5,3%

PARE
10,4%

MARE
84,3%

Aquest grafic ens demostra que han estat les mares les que, en un percentatge més
elevat (84,3%), han contestat les preguntes de I'entrevista telefonica.
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3.1.2. DADES SOCIODEMOGRAFIQUES

Edat pare

VALIDS|PERDUTS|MITJANA | MEDIANA |DESVIA- ASIME- |CUR-
cio TRIA TOS
TiPICA

90 7 41,2111 41,0000 5,9991 554 101

20

30,0 325 350 37,5 40,0 425 450 47,5 50,0 525 550 575

EDATPARE

Edat mare
VALID|PERDUTS|MITJANA | MEDIANA |DESVIA- ASIME |CURTOSI
S cio -TRIA
TIPICA
92 5 38,4674 37,0000 5,5002 397 432

30

20

250 27,5 30,0 32,5 350 37,5 40,0 42,5 450 47,5 500 525 55,0

EDATMARE

La mitjana d'edat dels pares de les families amb fills que presenten DA és de 41 anys.
Lamitjanad'edat de les mares és de 37 anys.
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Edat fill-a amb DA

VALIDS|PERDUTS|MITJANA |MEDIAN |DESVIA-|ASIME |CURTOSI
A CIO -TRIA
TiPICA
91 6 8,7912 9,0000 1,6701 105 -964

30

6,0 7.0 8,0 9,0 10,0 11,0 12,0

EDATFILL

Curs del’alumnat amb DA

6e PRIM?RIA 1r PRIMARIA
11,4% 19,3%

5& PRIMARIA
13,6%

2n PRIMARIA

. 17,0%

4t PRIMARIA
18,2%

3r PRIMARIA
20,5%

La mitjana d'edat dels infants que presenten DA és de 9 anys. La majoria dels alumnes
gue presenten DA cursen 3r de Primaria.
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Nombredefill/es

RESULTATSDESCRIPTIUS

VALIDS|PERDUTS|MITJANA |[MEDIANA |DESVIA- |ASIME |CURTOS
cio -TRIA
TiPICA

96 1 2,2604 2,0000 0,8614 778 1052

Ordre que ocupa I’alumne/a amb DA entre els/les germans/es

Nombre de fill-es

UNIC
15,7% GRAN
24,9%
MITJA
9,4%
PETIT

50,0%

Tal i com expressa el primer grafic, el 50% de les families tenen 2 fills/es. Aquest
percentatge coincideix amb |'ordre que ocupa l'infant amb DA entre els/les germang/es,
jaque el 50% son els petits/es de la familia.
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Situacio familiar

SITUACIO "NORMAL"-TRADICIONAL

67,0%
SEPARATS, VIU AMB LA MARE [ 7,2%
SEPARATS, VIU AMB EL PARE[ 3,1%
DIVORCIATS, VIU AMB LA MARE[l 3,1%
MARE FADRINA | 1,0%
VIDUO-A | 1.0%
MALA RELACIO PARELLA | 1,0%
INFANT ADOPTAT | 1,0%
MES FAMILIARSAMB DA [ 3,1%
NAIXEMENT D'UN GERMA [ 4,1%
ALTRES || 4,1%

Lasituacié familiar dels infants amb DA és magjoritariament tradicional, ésadir, tots els

membres de la familia viuen junts. Malgrat que aquesta situacio sigui predominant, cal
destacar que un 33% de les families conviuen en situacions diferents a la descrita.
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Professio pare:
( Codificat segonsla CON-94)

1. Direccié dempreses i d'administracio publiques (2.1%)

2. Tecnicsi professionals cientificsi intel -lectuals (6.1%)

3. Tecnicsi professionals de suport (3.1%)

4. Empleats de tipus administratiu (19.3%)

5. Treballadors de serveis de restauracio, personals, protecci6 i venedors dg  (26.8 %)
COMErgos

6. Treballadors qualificats en I'agriculturai en la pesca (0.0%)

7. Artesans i treballadors qualificats de les industries manufactureres, la ( 15.5%)
construccié, lamineria, excepte els operadors d'instal -lacions i maguinaria

8. Operadors d'instal .lacions, maguinariai muntadors (19.3%)
9. Treballadors no qualificats (19.6%)
10. Mestressa de casa (0.0%)
11. Pensionista (3.1%)

Professio mare:

(Codificat segons|a CON-94)

1. Direccié dempreses i d'administracio publiques (1.0%)
2. Tecnicsi professionals cientificsi intel -lectuals (5.2%)
3. Tecnicsi professionals de suport (10.0%)
4. Empleats de tipus administratiu (23.7%)

5. Treballadors de serveis de restauracid, personals, proteccid i venedors de (23.7 %)

COMErgos
6. Treballadors qualificats en I'agriculturai en la pesca (1.0%)
7. Artesans i treballadors qualificats de les indUstries manufactureres, la ( 7.2%)
construccié, lamineria, excepte els operadors d'instal -lacions i maguinaria

8. Operadors d'instal .lacions, maguinariai muntadors (10.0%)
9. Treballadors no qualificats (7.2%)
10. Mestressa de casa (27.8%)
11. Pensionista (2.1%)
12. Atur (1.0%)

Com podem apreciar ales dades que ens aporten les taules anteriors, €l percentatge més
elevat de pares amb infants que presenten DA treballen en els serveis de restauracio,
personals, proteccio i venedors de comercos (26,8%). Amb un percentatge similar, la
majoria de mares d'alumnes amb DA sdn mestresses de casa ( 27,8%).
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Horari laboral pare_Horari laboral mare

70,00%
60,00% -
50,00% ~
40,00% - O PARE
30,00% - B MARE
20,00% -
10,00% ~
0,00% . I—L —h i == |
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Sobserva com un percentatge molt elevat dels pares dels infants que presenten DA
tenen un horari laboral complet (64,9%). En canvi, sols la meitat de les mares (33%)
dels alumnes amb DA tenen aquest mateix horari.
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Formaci6 acadéemicai professional pare Formacié academicai professional mare

60,0%
50,0% -
40,0% -
O PARE
30,0%
B MARE
20,0% -
s s 01
0,0% l_. Cem
T - g : :
=5 23 d £
= g" § B B
!

Com podem observar en la grafica anterior més de la meitat dels pares que tenen infants
amb DA tenen una formacio académica i/o professional igual o inferior a 'EGB o
Graduat Escolar (58,7%). El percentatge de mares amb una formacio igual o inferior a
I'abans esmentada és Ileugerament inferior a 50%. Es important observar com el
percentatge d'estudis superiors és més elevat en el col-lectiu de mares (50.5%) que en €l
de pares (33.0%)
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3.1.3. DADESDEL CENTRE

Per quévaren triar aquest centre

PROXIMITAT 75,3%

CONEIXEMENT [0 20,6%

PARE I/0 MARE EX-ALUMNE-A | 9,3%
LLENGUA D'ENSENYAMENT || 3,1%

FAMILIARS I/0 AMICS ESCOLARITZATS | 6,2%

ESCOLARITZACIO FINS 16 ANYS || 3,1%

ALTRES: HORARI, MENJADOR, FAMILIAR... | = 11,3%

En un percentatge molt elevat (75,3%), la rad principal per la qual €ls pares i mares
varen triar €l centre on esta escolaritzat € seu fill ésla proximitat entre I'escolai el lloc
on resideixen. També és destacable € percentatge obtingut de families que trien €l
centre escolar perqué coneixen el funcionament del centre (20.6%), ja que hi tenen
altresfillg/es escolaritzats i/o amics/gues que treballen al'escola.
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Aspectes positius centre

COMPETENCIA FEINADELSMESTRES ... | 44,3%
servers T 59 0%
SEGUIMENT ALS INFANTS [ 42.3%
RELACIO FAMILIA [ 29,9%
PROXIMITAT [ 33,0%
HORARI [ 20,6%
ESCOLA PETITA L 25,0%
ALTNIVELL 000 |15,5%
LLENGUA D'ENSENYAMENT i 15,5%
aLTres I 25-9%

M ancances centre

HORARI [ | 4,1%
FEINA DELS MESTRES [ 55 706
POCA AUTORITAT N 31,0%
MOLTA AUTORITAT [ 21,0%
POCS SERVEIS [ 6.,2%
POCS RECURSOS PERSONALS [y 15,5%
POCA RELACIO FAMILIA T g 296
PROBLEMES LLENGUA D'ENSENYAMENT [ 7,2%
POCA ATENCIO A LES DA ﬁlo,s%

BAIX NIVELL ACADEMIC [ 5.2%

ALTRES B 14,4%

La competéncia en la feina dels mestres (44.3%) i €l seguiment i suport als infants
(42.3%), son els aspectes millor valorats per la familia de I'infant amb DA quan
avaluen el centre on han decidit escolaritzar els seus fills/es. Per atra banda, les
mancances més considerades per a les families son la manca d autoritat i disciplina
(31,0%) i la incompeténcia pel que fa a la feina duita a terme per alguns mestres
(22,7%).
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Tipusde contacte amb € centre

RESULTATSDESCRIPTIUS

AMPA O CONSELL ESCOLAR
DIARI

QUAN HI HA UNA REUNIO
QUAN EM TELEFONEN
SETMANAL

QUINZENAL

MENSUAL

QUAN JO TELEFON PER UNA REUNIO
NO TENC CAP CONTACTE

A TRAVES DE L'AGENDA
ALTRES

47,4%

17,5%

o
N
8

Com podem observar en la grafica anterior un gran nombre de families tan sols tenen
contacte amb el centre quan hi ha alguna reunié o quan sels convoca mitjangant una

cridada telefonica, en un 47'4%

i 29,9% respectivament. Destaguen també el

percentatge de families que tenen un contacte diari (18.6%) i mensual (17.5%). Cal
observar que un 10.3% de les families reben la primera noticia sobre la DA del seu fill/a

através de I'agenda escolar.
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Valoracioé mestre-tutor

ESTIC CONTENT-A, NO TENIM CAP
QUEIXA

NO M'AGRADA GENS

76,3%

11,3%

QUASI NO EL CONEC 4,1%

ES MASSA JOVE, ES NOU 4,1%

MOLT RECTE-A, DUR-A 5,2%

MASSA MAJOR 1,0%

ALTRES 10,3%

Es destacable I'alt percentatge de families que afirmen estar contentes i no tenir cap
gueixa del mestre-tutor dels seusfills (76,3%)
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Coneixement delaintervencié amb lesDA en € centre

NO TENEN CAP 26 89
INFORMACIO o7

CONEIXEN

NOMES ELS

72,2%

RECURSOS

CONEIXEN COM
S'INTERVE

Explicacio de com s'intervéen el centreamb les DA

S e
0
SUPORT 32,0%

DIAGNOSTIC DE LA PSICOLOGA l 2,1%

PROGRAMA DE COMPENSATORIA I 1,0%

ELS FAN REPETIR CURS l 2,1%

El percentatge més elevat de families amb fillg/es que presenten DA tan sols coneixen
els recursos amb els que compta €l centre per atendre les dificultats dels infants
(72,1%). D'aguelles families que saben explicar com sintervé (37'1%), la gran majoria
explica que € que es fa és treure els alumnes de I'aula per fer-ne algun tipus de suport
(32%).
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3.1.4. DADESDEL/DE LA FILL/A AMB DA

Capacitats

MANIPULATIVES [ 17.5%
oune N 1o o,
woTrs-rer csporr S 2. 5%
musicaLs [ 13,4%
MATEMATIQUES, CALCUL... [ 17,5%
wean S 15.5%
plomes L 6,2%
ACTITUD POSITIVA, MOTIVACIO, INTERES... [ 8,2%

NO SAP DIR CAP COMPETENCIA [ 10,3%

ATRIBUCIONS NEGATIVES . 4,1%

Les capacitats que els pares i les mares atorguen als fills que presenten DA es
distribueixen de manera similar, encara que lleugerament superior en aquelles capacitats
motrius. Aixi i tot, cal destacar que el percentatge de pares i mares que no saben dir cap
competencia de seu fill o que fan atribucions de caire negatiu és bastant important
(10,3% i 4,1% respectivament).
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Tipusdedificultat d’aprenentatge

LECTURA . 60,8%
escriPTURA [ 49,5%
wrewamoues N o 5%
MEMORITZAR [ 6,2%
ATENDRE [ 16,5%
RELACIONAR-SE/COMUNICAR-SE [ 6,2%
PARLAR [ 6,2%
compreNsIO [ 19,6%
MOTIVACIO [ 7.2%
pioma [ 8,2%
ALTRES L 13,4%

La grafica anterior palesa que les families dels alumnes amb DA que han participat en
I'estudi defineixen que les dificultats dels seus fills/es se centren principalment en la
lectura(60,8%), en |'escriptura(49,5% ) i en les matematiques (50,5%), en percentatges
significativament superiors alaresta de dificultats que també shan considerat.
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Quefaquan surt d'escolal’alumne/a amb DA

esporT [ ze.2%
rRepAs [ 33,0%
CATEQUESI . 2,1%
PSICOLEG - 5,2%
IDIOMES [ ]11,3%
DEURES [ 485%
suear B 23,7%
v ] 0,3%
mosica Eiile,2%
LOGOPEDIA ] 41%

aLTres ] 17,5%

Com podem veure en la grafica anterior, son molts els alumnes que en sortir d'escola es
dediquen a treballar continguts académics ja sigui per fer els deures (48,5%) o bé anant
a classes de repas (33%). Aiximateix, un nombre elevat d'alumnes es dedica a fer

activitats esportives (39,2%).
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3.1.5.LESDA A LA FAMILIA

Expectatives, preocupacions

QUE NO ACABI ELS ESTUDIS 50,5%
QUE NO PUGUI ACONSEGUIR UNA BONA FEINA [ 19.6%

QUE NO ARRIBI A FER RES SENSE AJUDA 9,3%

NO EM PREOCUPA RES 12,4%
QUE QUEDI ENRERE/REPETEIXI L 10,3%

QUE PERDI LA MOTIVACIO i 5,2%
EXPECTATIVES NEGATIVES TANCADES [ 11,3%
ALTRES . 117.5%

Nivell de consciencia dela DA ddl fill

NO PREOCUPA, NO ACTUA [ 2,1%
NO PREOCUPA, Si ACTUA || 10,3%
CONSCIENCIA PASSIVA | 20.6%

CONSCIENCIAACTIVA [ | 67.0%

Com podem observar en la primera d'aguestes grafiques, un percentatge |leugerament
superior a 50% de families coincideixen a expressar que una de les majors
preocupacions gue tenen sobre el futur dels seus fills és que agquests no puguin acabar
els seus estudis. De la segona grafica, podem comentar que e percentatge de families
preocupades per la dificultat del seu fill (87,6%) és molt superior a aquelles que no es
preocupen (12,4%). | que la gran majoria es preocupai actua en consequencia (67%).
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Qui ha dedetectar lesDA?

vesTre Turor-a [ s.7%

FIGURA ESPECIALISTA . 6,2%

DIRECTOR-A | 1.0%

auiuin [ +7.a5%

NINGU | 1,0%

Qui pensa que ha de comunicar la DA delsalumnes a les families?

MESTRE TUTOR-A 92,8%

FIGURA ESPECIALISTA || 3,1%
DIRECTOR-A || 3.1%
FAMILIA || 11,5%

NINGU | 1,0%

De les grafiques anteriors veim que les families coincideixen a destacar que la figura
gque hauria de detectar, en percentatges molt elevats, i aiximateix, comunicar les
dificultats d'aprenentatge dels alumnes a les seves families és el mestre-tutor (89,7% i
92,8% respectivament). A més, el 47,4% de les families creuen que han de compartir

aguesta responsabilitat amb la resta de mestres.
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Qui ho detecta en €l seu cas?

RESULTATSDESCRIPTIUS

MESTRE TUTOR-A [ o7.0%
FIGURA ESPECIALISTA || 8,2%

DIRECTOR-A || 2.1%
FAMILIA [ 33,0%
NINGU [ 8.2%

ALTRES || 31%

Qui ho comunica en el seu cas?

vesTre TuTor-A [N o015

FIGURA ESPECIALISTA || 7,2%
DIRECTOR-A || 3,1%
FAMILIA [ 13,4%

NINGU | 14,4%

ALTRES || 4.1%

Com podem observar en les grafiques anteriors, en la gran majoria de casos va ser €l
mestre-tutor qui va detectar les DA dels alumnes (67%), aixi com |'encarregat de
comunicar-ho a les seves families ( 69,1%). Aiximateix, un percentatge significatiu de

families (33%) afirmen que elles ja havien detectat que el seu
dificultats.
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Com els ho varen comunicar ?

ReuniO especiFica [ 57,7%

A LA SORTIDA DE L'ESCOLA [ 4.1%
AMB UNA XERRADA INFORMAL [ 13,4%
PER TELEFON - 4,1%
NOTA A L'AGENDA, CIRCULAR, CARTA... [ 4,1%
PER LES NOTES [ 3.1%

ARREL D'AQUESTA INVESTIGACIO [ 6,2%

ALTRES [ 9,3%

Quan elsho varen comunicar ?

0-3 ANYS - 2,1%

3-6 ANYS: INFANTIL

21,6%

1r PRIMARIA 25,8%

2n PRIMARIA 16,5%

3r PRIMARIA 14,4%

8,2%

4rt PRIMARIA

5& PRIMARIA 6,2%

6& PRIMARIA I 1,0%
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En un percentatge lleugerament superior al 57% dels casos, es va convocar a les
families a una reunio especifica per tal de comunicar-les que els seus fills presentaven
DA. Com podem observar en la segona de les grafiques, la gran majoria de casos es
detecten entre el segon cicle de I'educaci6 infantil i el primer cicle de primaria (21,6% i
42,3% respectivament).

Quéhan fet?
CONSULTAR ALTRES
roressonats | I 39.2%
PARTICULARS 44,3%
ANAR A L'ESCOLA MES
soma " [ 6.2%
CERCAR AJUDES D'ALTRES - 7.2%
INSTITUCIONS/SERVEIS
FER-LO REPETIR CURS . 2,1%
SUPORT/REFORG AL .
0
CENTRE 2,1%
Quefan?
CONSULTAR ALTRES
0
rorcsaonaLs . L] 15,5%
PARTICULARS 32,0%

AJUDAR-LO A FER DEURES 20,6%

ANAR A L'ESCOLA MES
SOVINT . 2 ’ 1%

CERCAR AJUDES D'ALTRES
0,0%
INSTITUCIONS/SERVEIS

FER-LO REPETIR CURS I 1,0%

SUPORT/REFORC AL
CENTRE

10,3%

5,2%

ALTRES
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Com podem veure en les grafiques anteriors, quan se'ls comunica que els seus fills
presentaven dificultats d'aprenentatge, la majoria de pares varen optar per consultar
atres professionals (39,2%) o apuntar €els fills a classes de repas ( 44,3%). També és
elevat € percentatge de families que des d'aguell moment intenta gjudar els seus fills/es
amb els deures (37,3%). Entre les accions que duen aterme ara, segueixen sent aquestes
les activitats més repetides, encara que els precentatges han minvat, lleugerament, en
general.

Qui elsva ajudar acercar recursos?

MESTRE

[
] ,99
TUTOR-A ] 299%

]
ORIENTADOR-A | 7.2%
|| 0
DIRECTOR-A || 2,1%
||
NINGU L 443%
|

ESPECIALISTA | | 6.2%
—

)
AMICS | | 7.2%
I

ALTRES | 52%

Segons les dades anteriors, podem observar que la majoria de families varen haver de
cercar €ls recursos necessaris per atendre les dificultats dels seus fill/es sense
I'assessorament ni I'gjuda de ninga (44,3%). També destaca, encara que en un
percentatge bastant inferior, €l fet que un nombre considerable de families varen
comptar amb I'ajuda del professor-tutor (29,9%).
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Necessitats per aprendre millor

MES TEMPS PER ESTAR AMBELL Lo 9,3%

PROFESSOR PARTICULAR Ll 22.7%
MES ATENCIO DEL TuTOR-A [ 40,2%
ESTABILITAT DE LA SITUACIO FAMILIAR [l 4,1%
ALTRES PROFESSIONALS [ 18,6%
RECURSOS PERSONALS A L'ESCOLA | 6,2%
RECURSOS ECONOMICS A LA FAMILIA ﬁ 3,1%
ATENCIO IMOTIVACIO L 17,5%
DAVALLAR LARATIO b 7,2%
CANVIS DE METODOLOGIA | ORGANITZACIO [ 4,1%
ALTRES NECESSITATS [ | 17,5%

Com podem observar en la grafica, €l 40,2% de les families pensen que s seus fillg/es
necessiten que els seus mestres-tutors els dediquin més atencié. De la mateixa manera,
pero, molts d'ells (6.2% i 18.6%) creuen que perqué aixo sigui possible cal dotar €l
centre amb més recursosi altres professionals.
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Qui creu que hauria de financar aquestsrecur sos?

ESCOLA 33,0%

FAMILIA 21,6%

ADMINISTRACIO

. 69,1%
PUBLICA

ALTRES 2,1%

El 69,1% de les families coincideix a pensar que els recursos necessaris amb que cal
dotar les escoles haurien d'estar financats per I'administracio piblica. Es destacable, aixi
i tot, el percentatge de families que assumirien i assumeixen la despesa, gairebé en
exclussivitat, per tal de veure ateses |les necessitats dels seus fills (21,5%).
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3.2.RESULTATSRELACIONALS

321 LES DIFICULTATS D'APRENENTATGE DE LA LECTURA,
DE L’ESCRIPTURA | DELESMATEMATIQUES.

A. Relacions amb les variables contextuals

DA_LECTURA | DA_ESCRIPTURA | DA MATEMATIQUES
CENTRE Centre
c?=25,02056
N.S. gl=12 N.S.
p=0,01473

Comentaris sobre les relacions estadisticament significatives:

- Un 25% de les DA per a |’ escriptura tenen relacié amb el centre on esta
escolaritzat I'alumne/a (Goodman&Kruskal Tau: With DA2 dependent
0,25794).

B. Relacions amb les variables sociodemogr afiques

DA_LECTURA | DA_ESCRIPTURA | DA_MATEMATIQUES
EDAT FILL/A AMB
DA N. S. N. S. N. S.
ORDRE QUE
OCUPA EL/LA N.S N.S N. S
FILLAA AMB DA T T o
ENTRE ELSLES
GERMANS/ES
SITUACIO
FAMILIAR N.S. N. S N.S.
HORARI Horari Pare
LABORAL PARE N.S. c2=9.60767 N. S.
gl=4
p=0,04758
HORARI
LABORAL MARE N.S. N. S. N. S.
FORMACIO Formaci6 Pare
ACADEMICA | N.S. N. S. c*=12, 96246
PROFESSIO-NAL 1=6
DEL PARE g=
p=0,04364
FORMACIO
ACADEMICA | N.S N.S N. S
PROFESSIO-NAL n T o
DE LA MARE
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RESULTATS RELACIONALS

Comentaris sobrelesrelacions estadisticament significatives:

El 72,7% de les families amb fills que presenten DA per al’ escriptura, coincideixen que
els pares tenen un horari complet.
Un 71,1% de les families que tenen fills amb DA per a les matematiques coincideixen
que lafigura del pare ha rebut sols una formacié academica basica, ja que un 13,3% no
tenen estudis primaris acabats, i un 57,8% nomeés han aconseguit el Graduat Escolar.

C. Relacions amb lesvariables del centre escolar

DA_LECTURA

DA_ESCRIPTURA

DA_MATEMATIQUES

MANCANCES DEL
CENTRE

N. S.

N. S

N. S

CONEIXEMENT
DE
INTERVENCIO
AMB LES DA EN
EL CENTRE

LA

N. S

N. S

N. S.

EXPLICACIO DE
LA INTERVENCIO

N. S

N. S

N. S

- El tipus de DA no presenta relacid estadisticament significativa amb cap de les
variables del centre escolar amb les quals hem intentat establir possibles lligams.

D. Relacions amb les variables del subjecte amb DA

p=0,05532-tendeix
alasignificacio.

DA_LECTURA DA_ESCRIPTURA | DA_ MATEMATIQUES
CAPACITATS Capacl: Capacl: Capachs:
"manipulatives’ "manipulatives’ "matematiques’
c’=4, 00916 c*=6, 00503 c’*=16, 42673
gl=1 g=1 g=1
p=0,04525 p=0,01427 p=0,00005
Capach: Capac4.
"matematiques’ "Musicals"
c’=6, 49941 c’=7, 20667
gl=1 gl=1
p=0,01079 p=0,00726
Capac9: "No sap Capac9: "No sap
dir cap dir cap
competéncia del competéncia del
fill" fill"
c*=12, 08678 c*=6, 95365
gl=1 g=1
p=0,0051 p=0,00836
Capach:
"matematiques’
c’=3, 67243
gl=1
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Comentaris sobrelesrelacions estadisticament significatives:

Un 25,4 % de les families que tenen fills amb DA per a la lectura expressen que €els
seus fill/es tenen capaciats matemati ques.

Un 76,3%% de les families que tenen fills amb DA per alalecturano atorguen als seus
fills/es capacitats manipulatives.

Un 98,3% de les families que tenen fills amb DA per a la lectura son capacos de dir
alguna competéencia del seusfillg/es.

Un 27,1% de les families que tenen fills amb DA per a I’ escriptura expressen que els
seus fill/es tenen capaciats manipulatives, enfront d'un 72,9% que no els assignen
aquesta capacitat.

Un 22,9% de les families que tenen fills amb DA per a I'escriptura expressen que €ls
seus fill/es tenen capaciats musicals.

Un 97,9% de les families que tenen fills amb DA per a |’ escriptura son capacos de dir
alguna competénciadel seusfills/es.

Un 25 % de les families que tenen fills amb DA per a |’ escriptura expressen que els
seus fill/es tenen capaciats matemati ques.

Un 98% de les families que tenen fills amb DA per ales matematiques manifesten que
el seufill/ano té capacitat per ales tasques matematiques.

Del total de les families que no saben dir cap competencia del fill/a, € 70% té fill/es
amb DA per ales matematiques .

E. Relacionsamb lesvariables deles DA dinslafamilia

DA_LECTURA | DA_ESCRIPTURA | DA_MATEMATIQUES
EXPECTATIVES, Expect4: "No em
PREOCUPACIONS preocupa’
FUTUR DEL FILL/A gl=1
AMB DA p=0,01514
N.S. Expect6: "Que N.S.
perdi lamotivacio,
gue no tengui
motivacio per a
| aprenentatge”
c’=5, 38157
gl=1
p=0,02035
NIVELL DE Nivell Consciéncia
CONSCIENCIA DE N.S. c?=8, 25211 N. S.
LA DA DEL FILL/A ’
ol=3
p=0,04108
QUE HAN FET DES Han Fetl.: Han Fet1: "Consultar
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QUE HO VAREN "Consultar altres professionals’
SABER atres c?=8, 96210
professionals’ N. S. gl=1
c?=4, 33568 p=0,00276
g=1
p=0,03732
QUE FAN
ACTUALMENT N. S. N. S. N. S.
QUE NECESSITEN Necess4:
EIELRL?X%EALBSDEX “Estabilitzar la
APRENGUI MILLOR Situacio
familiar” N. S. N. S.
c’=6, 37071
g=1
p=0,01160

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

El 100% de les families que tenen fills amb DA per a la lectura no expressen tenir la
necessitat que sestabilitzi la situacio familiar.

Un 47,5% de les families que tenen fills amb DA per a la lectura han consultat altres
professionals des del moment en qué se'ls vacomunicar laDA del seu fill/a

El 95,8% de families amb fills que presenten DA per a |’escriptura es mostren
preocupades per la problematica que té el fill/a, vers un 4,2% que no es preocupa.

El 89,6% de les families amb fills que presenten DA per al’ escriptura no es preocupen
per la possible perdua de motivacio cap a l'aprenentatge dels seus fills/es en un futur,
vers un 10,4% que si es preocupa.

Cap de les families que tenen fills amb DA per a I’ escriptura es troben en e primer
nivell de consciéncia establert (No em preocupa+No feim Res). Un 4,2% de les families
gue tenen fills amb DA per a |’ escriptura no es preocupen pero si fan alguna cosa per
atendre la DA de fill/a Un 16,7% que tenen fills amb DA per a |’escriptura es
preocupen pero no fan res(consciéncia passiva). | un 79,2% de les families que tenen
fills amb DA per al’ escriptura tenen una consciéncia activa, és a dir els preocupai fan
alguna cosa per atendre la DA del fill/a

Un 24,5% de les families amb fills que presenten DA per a les matematiques han
consultat altres professionals des que se'ls va comunicar la dificultat del fill/a.
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3.22. EL NIVELL DE CONSCIENCIA DE LES FAMILIES VERS
LESDA DELSFILL/ES

A. Relacions amb les variables contextuals

NIVELL DE CONSCIENCIA

TIPUS DE CENTRE Tipus de centre
c*=8, 61130
gl=3
p=0,03493

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Ladiferéncia més important entre les families del's centres concertats i publics es troba
en el fet que un 80% de les families amb fills/es que presenten DA i que es preocupen,
perd no fan res (consciencia passiva-nivell 3), corresponen a centres publics.

-No es manté aquest grau de diferencia entre les families que actualment estan fet
alguna cosa d’ ambdds tipus de centres.

B. Relacions amb les variables sociodemogr afiques

NIVELL DE CONSCIENCIA

EDAT PARE

N.S.
EDAT MARE

N.S.
EDAT FILL/A AMB
DA N.S.
NOMBRE DE c=26, 37642
FILLSES gl=12

p=0,00949
ORDRE QUE
OCUPA EL/LA N.S.
FILL/A AMB DA
ENTRE ELS
GERMANSES
SITUACIO c?=64, 63967
FAMILIAR gl=27
p=0,00006

PROFESSIO PARE

N.S.
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PROFESSIO MARE
N.S.

HORARI LABORAL
PARE N.S.

HORARI LABORAL
MARE N.S.

FORMACIO
ACADEMICA | N.S.
PROFESSIONAL
DEL PARE
FORMACIO
ACADEMICA | N.S.
PROFESSIONAL DE
LA MARE

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Lamajoria de les families que si es preocupen per les DA i si fan actuament alguna
cosa per atendre les DA del fill/a, es corresponen amb una situacié familiar tradicional
(73,4%). Ca recordar que parlam de situacio tradicional quan € pare i la mare
biologics, viuen amb elsfillges.

- Un 52,3% de les families amb fills/es que presenten DA i que mostren un nivell de
conscienciameés elevat (4: si es preocupai si fan alguna cosa) tenen 2 fills.

C. Relacionsamb lesvariables del centre escolar

NIVELL DE CONSCIENCIA
MANCANCES DEL CENTRE Manca6: "Manquen recursos
personals al'escola’
c’=8, 29414
gl=3
p=0,04031

TIPUS DE CONTACTE QUE Contact9: "No tenc cap contacte

MANTENEN AMB EL CENTRE amb l'escola"
c?=40, 04251
gl=3
p=0,00000
EXPLICACIO DE LA
INTERVENCIO NS,
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Comentaris sobrelesrelacions estadisticament significatives:

- Un 46,7% de les families amb fills/es que presenten DA i que es preocupen pero
actualment no fan res per atendre les DA déel fill/a, afirmen que a I'escola hi ha pocs
recursos.

- Sols un 1,5% de les families amb fills/es que presenten DA i presenten un nivell de
consciencia 4 (consciencia activa): no mantenen cap tipus de contacte amb I'escola
(Goodman& Kruskal Tau:Niv_Cons depend 0.4514Contact9 depend 0.41281).

- Enun 41%, el fet de no mantenir cap tipus de contacte amb I'escola ve determinda pel
nivell de consciencia que presenten les families.

D. Relacions amb lesvariables del subjecte amb DA

NIVELL DE CONSCIENCIA

CAPACITATS DEL
FILL/A AMB DA N.S.

QUE FA  L'INFANT
QUAN SURT D'ESCOLA N.S.

El tipus de DA no presenta relacions estadisticament significatives amb les capacitats
que s assignen al’infant, ni amb alld que fa quan surt d’ escola.

E. Relacionsamb lesvariables deles DA dinslafamilia

NIVELL DE CONSCIENCIA

EXPECTATIVES, Expectatival: "Que no acabi €els
PREOCUPACIONS VERS i
EL PROCES 2 estudis
D’APRENENTATGE ¢'=14, 05272
FUTUR DEL FILL/A gl=3
AMB DA p=0,00283
Expect4: "No em preocupa’
c*=97, 00000
gl=3
p=0,00000
QUI VA DETECTAR LES
DA EN EL SEU CAS N.S.
QUE HAN FET DES QUE Han fet7: "Suport-reforg en e
HO VAREN SABER centre"
c’=7, 86211
gl=3
p=0,04895
QUE FAN ACTUALEMT NIV_CONS by Fan Ara
c’=81, 21086
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gl=14
p=0,00000

QUE NECESSITEN
PERQUE ELS SEU N.S.
FILL/A AMB DA
APRENGUI MILLOR
QUI PENSA QUE HA DE
FINANCAR ELS N.S.
RECUROS QUE
NECESSITEN

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Un 77,6% de les families que els preocupa que €els seu fill/a no acabi els estudis
presenten un nivell de consciencia activa (si es preocupen i si fan)

- Larelacio entre que fan actualment i €l nivell de consciéncia és significativa perquée
un dels criteris per alacreacio de la variable nivell de consciencia ve determinat per si
actualment fan o no fan alguna cosa per atendre la DA del fill/a.

- Els aumnes que han rebut suport a I'escola (2,1%) corresponen, en un 100%, a
families que presenten un nivell de consciencia 3 (Si es preocupen pero no fan res).

- Un 43,1% de les families amb fills/es que presenten DA i que es preocupen i fan
actualment alguna cosa per atendre les necessitats del fill/a duen els fills/es a classes de
repas.

- Les families que es preocupen actualment atenen, en un percentatge molt més elevat,
les DA gue les families que no es preocupen, pero que si fan alguna cosa:

93,3% vers 6,7%- consultar altres professionals

90,3% vers un 9,7%- classes de repas

85% vers un 15%- gjudar-lo afer deures
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3.2.3. QUE FAN ACTUALMENT AMB LESDA DELS SEUSFILL-ES

A. Relacions amb les variables contextuals

FAN ARA

CENTRE
N.S.

El que les families fan actuament per atendre les DA dels seus fills/es no presenta
relacio estadisticament significativaamb el centre on han escolaritzat I’ infant.

B. Relacions amb les variables sociodemogr afiques

FAN ARA
EDAT PARE
N.S.
EDAT MARE
N.S.
EDAT FILL/A AMB DA
N.S.
NOMBRE DE FILL/ES
N.S.
SITUACIO FAMILIAR N.S.
PROFESSIO PARE c?=74, 64500
gl=56
p=0,04859
PROFESSIO MARE c?=137, 72221
gl=63
p=0,00000
HORARI LABORAL PARE
N.S.
HORARI LABORAL MARE
N.S.
FORMACIO ACADEMICA |
PROFESSIONAL DEL PARE N.S.
FORMACIO ACADEMICA |
PROFESSIONAL DE LA MARE N.S
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Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Un 40% de les families amb fills/es que presenten DA i que consulten actualment
altres professionals coincideixen en el fet que la mare és treballadora de serveis de
restauracio, de serveis personals, de protecci i/o venedora de comercos.

- Un 29% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment els fan anar a
classes de repas coincideixen en €l fet que la mare és empleada de tipus administratiu,
essent el mateix percentatge (29%) de mares treballadores no-qualificades.

- Un 25% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment els gjuden a
fer els deures coincideixen en e fet que la mare és empleada de tipus administratiu.

- Un 50% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment van a l'escola
amb més freguéncia coincideixen en e fet que la mare és artesana o treballadora
qualificada de les industries manufactureres, de la construcci6, de la mineria..., i és €
mateix percentatge (50%) per ales mares treballadores no-qualificades.

- Un 70% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment reben suport a
I'escola coincideixen en € fet que la mare és treballadora no qualificada.

- Un 40% de les families amb fills/es que presenten DA i que consulten actualment
altres professionals coincideixen que el pare és treballador de serveis de restauracio, de
serveis personals, de proteccio i/0 venedors de comercos.

- Un 30% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment fan anar a
classes de repas € seu fill/a coincideixen que el pare és treballador de serveis de
restauracio, de serveis personals, de proteccio i/o venedors de comercos.

- Un 33,3% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment reben suport
a |'escola coincideixen que el pare és treballador de serveis de restauracio, de serveis
personals, de proteccio i/o venedors de comercos.

- Un 31,6% de les families amb fills/es que presenten DA i que actualment gjuden afer
els deures a seu fill/a coincideixen que el pare és artesa o treballador de les industries
manufactureres, de la construccio i de la mineria, excloent els operadors d'instal.lacions
i de maguinaria.

C. Relacionsamb lesvariables del centre escolar

FAN ARA
MANCANCES DEL MANCAG: "Manquen recursos
CENTRE personals al'escola’
c’=17,81135
gl=7
p=0,01285

Comentaris sobrelesrelacions estadisticament significatives:

- Un 13,3% de les families amb fills/es que presenten DA i que consideren
gue manguen recursos personals a l'escola, actuament consulten altres
professionals. El 6,5% d'aguestes families duu els seus fills/es a classes de
repasi el 10% els gjuden afer els deures.
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RESULTATS RELACIONALS

D. Relacions amb lesvariables del subjecte amb DA

FAN ARA
CAPACITATS DEL CAPACTY: "lIdiomes"
FILL/A AMB DA c2=19. 95558
gl=7
p=0,00567

CAPACS: "Actitud positiva cap
al'aprenentatge”
c’=14, 99050
gl=7
p=0,03612

CAPACS6
c*=13, 91444
gl=7
p=0,05272 (tendeix ala
significaci6)

Comentaris sobrelesreacions estadisticament significatives:

Un 39,9% de les families amb fills/es que presenten DA i que €ls assignen |la capacitat
per als idiomes, actualment fan alguna cosa per atendre la necessitat del seu fill/a.

Un 100% de les families amb fills/es que presenten DA i que valoren |'actitud favorable
cap a l'aprenentatge del fill/a, actualment fan alguna cosa per atendre la DA que
presenta. El més freqlient, per aaguest tipus de familia, ésfer classes de repas (9,7%).
Un 57,5% de les families amb fills/es que presenten DA i que assignen la capacitat de
jugar als seu fill/a fan alguna cosa per atendre la DA. Alld que més fa aquest tipus de

familia és apuntar €l fill/aa"classes de repas’ (25,8%).

E. Relacionsamb lesvariables deles DA dinslafamilia

FAN ARA

EXPECTATIVES,
PREOCUPACIONS VERS
EL PROCES
D’'APRENENTATGE
FUTUR DEL FILL/A
AMB DA

N.S.

QUAN ELS HO VAREN
COMUNICAR

N.S.

QUE HAN FET DES QUE
HO VAREN SABER

N.S.
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QUE  NECESSITEN NECESSS: "Necessita altres
PERQUE ELS SEU professionals’
FILL/A AMB DA .
APRENGUI MILLOR ¢ _23|’ 376250
g:
0=0,00147

NECESSY7: "Necessitamés
recursos economics per ala

familia’
c?=21, 33360
gl=7
p=0,00331

QUI PENSA QUE HA DE
FINANCAR ELS N.S
RECURSOS QUE —
NECESSITEN

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Un 40% de les families amb fills/es que presenten DA i que expressen la necessitat de
consultar altres professionals acaben fent aquest tipus de consulta.

- Un 95% de les families amb fills/es que presenten DA que no expressen la necessitat
de consultar altres professionals opten per gjudar a fer els deures als seus fills i també,
en un 90%, el's duen a classes de repas.

- Un 96,5% de les families amb fills que presenten DA i que fan actualment alguna cosa
per atendre les DA del fill no expressen tenir la necessitat de rebre més recursos
€conomics.
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3.2.4. CONEIXEMENT DE LA INTERVENCIO AMB LES DA DELS
SEUSFILL/ESEN EL CENTRE ESCOLAR

A. Relacions amb les variables contextuals

NO CONEIX CONEIX CONEIX COM
RECURSOS SINTERVE
CENTRE c?=22, 13196
N.S. N.S gl=12
p=0,03607

Comentaris sobrelesreacions estadisticament significatives:

- Un 22% de les families que tenen infants amb DA coneixen com sintervé en €l centre
amb les necessitats dels seus fills/es, per mor de les caracteristiques del centre on han
escolaritzat I'infant (Goodman& Kruskal Tau: Coneix3 depend 0.22816 Centre depend
0.02488).

B. Relacions amb les variables sociodemogr afiques

NO CONEIX CONEIX CONEIX COM
RECURSOS SINTERVE

SITUACIO N.S. N.S. N.S.
FAMILIAR

HORARI LABORAL
PARE N.S. N.S. N.S.

HORARI LABORAL
MARE N.S. N.S. N.S.

FORMACIO
ACADEMICA | N.S. N.S. N.S.
PROFESSIONAL
DEL PARE

FORMACIO
ACADEMICA | N.S. N.S. N.S.
PROFESSIONAL DE
LA MARE

El nivell de coneixement que tenen les families sobre la intervencié amb les DA dels
seus fillsles no presenten relacié estadisticament significativa amb les variables
sociodemografiques.
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C. Relacionsamb lesvariables del centre escolar

RESULTATS RELACIONALS

NO CONEIX CONEIX CONEIX COM SINTERVE
RECURSOS
ASPECTES POSITIUS
DEL CENTRE N.S. N.S. N.S.
MANCANCES DEL
CENTRE N.S. N.S. N.S.
TIPUS DE | Contact2: "Es Contact2: "Es manté un
E/Ia\NI\I-I:I'AI\E(IiI-IrEIlE\I Eﬁg manté un contacte diari amb I'escola”
EL CENTRE contacte diari c?=5, 45341
amb |'escola’ gl=1
c’=5, 08614 p=0,01953
gl=1 Contact5: "Es manté un
p=0,02412 contacte setmanal amb
|'escola
c*=7, 06930
g=1
p=0,00784
VALORACIO DEL
MESTRE TUTOR N.S. N.S. N.S.
EXPLICACIO DE LA | ¢?=20, 96329 | c?=22, 08056 ¢?=97, 00000
INTERVENCIO gl=4 gl=4 gl=4
p=0,00032 p=0,00019 p=0,00000

Comentaris sobrelesrelacions estadisticament significatives:

- Un 100% de les families que tenen fills’les amb DA i que no tenen cap informacio
sobre com sintervé en e centre amb les necessitats dels seus fills/es expressen la seva
incapacitat al'hora d'explicar com sintervé amb les DA en el centre.

- Un 96,2% de les families que tenen fillses amb DA i que no tenen cap informacio
sobre com sintervé en e centre amb les necessitats dels seus fills’es no manté un
contacte diari amb e centre.

- Un 48% de les families que tenen fills’les amb DA i que coneixen els recursos que hi
ha en el centre per atendre |les necessitats dels seus fills/es no sap explicar com sintervé
amb les DA delsaumnesen e centre.

- Un 86% de les families que tenen fills’es amb DA i que coneixen com sintervé en el
centre amb les necessitats dels seus fills/es expliguen que la manera de fer-ho és treure
I'aAlumne-a amb DA fora de l'aula, durant hores de matéries no instrumentals, per tal de
fer suport en lectoescripturai matematiques.
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- Un 30,6% de les families que tenen fills'es amb DA i que coneixen com sintervé en el
centre amb |es necessitats dels seus fills/'es manté un contacte diari amb € centre.

- Un 100% de les families que tenen fills'es amb DA i que no coneixen com Sintervé
en & centre amb les necessitats dels seus fills/es no manté un contacte setmanal amb €l
centre.

D. Relacions amb lesvariables del subjecte amb DA

NO CONEIX CONEIX COM
CONEIX RECURSOS SINTERVE
TIPUSDE DA N.S. N.S. N.S.

- Estadisticament, no és significativa la relacio entre les DA i e nivell de coneixement
de les families sobre laintervencié de les DA en € centre.

E. Relacionslesvariablesdeles DA dinslafamilia

NO CONEIX CONEIX CONEIX COM
RECURSOS SINTERVE

EXPECTATIVES,
PREOCUPACIONS N.S. N.S. N.S.
VERS EL PROCES
D’'APRENENTATGE

FUTUR DEL FILL/A

AMB DA
QUI VA DETECTAR
LESDA EN EL SEU CAS N.S. N.S. N.S.
COM ELS HO VAREN| COMS5: "es COM5: "es
COMUNICAR comunicala | comunicalaDA
DA atravésde atravésde
I'agenda’ ['agenda’ N.S.
c’=4, 93947 c’=4, 62029
gl=1 gl=1
p=0,02625 p=0,03160
QUAN ELS HO VAREN
COMUNICAR N.S. N.S. N.S.
QUE HAN FET DES QUE
HO VAREN SABER N.S. N.S. N.S.
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QUE FAN

ACTUALMENT N.S. N.S. N.S.
QUI ELS VA AJUDAR A

CERCAR ELS N.S. N.S. N.S.
RECURSOS

QUE NECESSITEN | Necessitenl:

FILL/A AMB DA

APRENGUI MILLOR per estar amb
I'infant” N.S. N.S.
c*=4, 07670
gl=1

p=0,04348
QUI PENSA QUE HA DE
FINANGAR ELS
RECURSOS QUE N.S. N.S. N.S.
NECESSITEN

Comentaris sobre lesrelacions estadisticament significatives:

- Un 19,2% de les families que tenen fills’es amb DA i que no tenen cap informacio
sobre com sintervé en e centre amb les necessitats dels seus fillses expressen la
necessitat de tenir més temps per estar amb el seu fill/aamb DA, enfront d'un 5,7% de
les families que si n’ estan informades.

- A un 11,5% de les families que tenen fills/es amb DA i que no tenen cap informacio
sobre com sintervé en e centre amb les necessitats dels seus fills/es se'ls ha comunicat
la DA a través de I'agenda escolar, vers un 1,4% de les families que si coneixen els
recusos o com sintervé en el centre amb les DA dels seusfillges.

- A un 98,6% de les families que tenen fills’'es amb DA i que coneixen els recursos que
hi ha en el centre per atendre les necessitats dels seus fills/es no sels ha comunicat la
DA através de I'agenda escolar, sin6 que shan cercat atres maneres de fer-ho, les quals
impliquen un contacte personal amb la familia, per exemple, "a una reunio especifica’
(60%).
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4. CONCLUSIONS SOBRE LES FAMILIES AMB FILLS/ES QUE
PRESENTEN DA

En relacié ales variables contextuals

Per qué e que era percebut com impossible en un context-idea prou absurda-
erafactible en un atre? (Vlachou, 1999,13)

De I'andlis del bloc de variables contextuals, el primer que cal destacar, fruit dels
resultats obtinguts, éslarelacio establerta entre la DA de I'escripturai €l centre escolar.
Queda dit que €l 25% de les DA de I'escriptura vénen determinades pels trets del centre
on roman escolaritzat I'infant amb DA. Aquesta dada avala, una vegada mes, la
importancia del context en el procés d'aprenentatge de la persona, tengui o no DA.
Expressen, en nombroses publicacions, autors com Barton (1998), Vlachou (1999),
McDermott (1993), Mehan (1993), Wang (1995)... la necessitat d'explicar la
problematica des d'un prisma diferent. No es tracta d'intentar trobar possibles relacions
causals entre el context i les DA, sind de plantgjar I'analisi des d'una optica distinta. Una
visio que abandoni la DA entesa sols com una questio individual, siné que I'emmarqui
dins un entorn, dins un context que esdevengui clau a I'hora de plantgjar possibles
intervencions. Sera aixi quan ens plantegem que també és & centre escolar que ha de
canviar estructures molt arrelades per tal de facilitar el procés d'aprenentatge de
['aAlumnat. Sera aixi quan vegem possible parlar de la millora del procés d'ensenyament-

aprenentage i no sols parlem de les dificultats d'aprenentatge de I'alumne/a.

Per altra banda, a partir dels resultats obtinguts, ens és impossible descriure € tipus de
relacié que sestableix entre la DA de l'escriptura i les caracteristiques del centre, pero
assumirem € risc de plantgjar que la diferéncia entre els centres a I'hora de detectar i
intervenir en les DA de I'dumnat, pot venir determinada, entre moltes altres variables,

per lasensibilitzacio i formacio dels docents vers el tema que ens ocupa.
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A més, la relacié causal que apareix en €ls resultats quan relacionam el nivell de
coneixement de les families sobre la intervencié amb les DA en els centres escolarsi €l
centre en questio, fonamenta de bell nou la idea que €els trets especifics del context
faciliten i/o obstaculitzen les relacions entre els agents més importants del procés
d'aprenentatge dels infants (pares i mares, mestres, companys,...). Aquesta és laidea de

lacitade Vlachou amb laqual introduim el bloc.

Dita afirmacié ens duu també a comentar la relacié apareguda entre e nivell de
consciencia i € tipus de centre. Si el 80% de les families que expressen preocupar-se
per la DA perd actuament no fan res per atendre la necessitat del/de la fill/a,
corresponen a centres publics (enfront d'un 20% gue pertanyen a centres concertats), ens
podem plantegjar si aquest fet ve determinat per la major necessitat de recursos personals
i economics que presenten aguests centres i les families que hi han escolaritzat els seus

infants amb DA.

Per acabar amb |les conclusions extretes sobre |es variables contextuals, volem esmentar
gue un dels resultats que encara ens sobta, és que sOn les mares que responen a
I’ entrevista amb un percentatge molt superior as pares. Si a aixo hi sumam I’ at index
de mares que son mestresses de casa i les que opten per feines amb horari sols de mati,
0 sols d’horabaixa, es fa palés que avui dia son les mares les que S ocupen, gairebé amb
exclusivitat, de I’ atencio dels infants. Es important anotar que |’ entrevista telefonica fou
passada en diferents intervals del dia per tal d’ evitar que coincidis sols amb els paresi/o
mares que tenen un determinat horari laboral. A més, cal fer saber que, en molts casos,
guan agafava la cridada el pare, de seguida ens posava en contacte amb la mare per tal
que ella contestas les preguntes, a-legant que eralafigura materna qui s encarregava de

|’ escola dels infants.
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En relacio ales variabl es sociodemografigues

Un dels comentaris més freguents que repetien les families durant I’ entrevista telefonica

erareferent ales variables que ens ocupen en aquest bloc:«els qui poden, poden».

Amb aguesta frase resumien que les caracteristiques sociodemografiques de I’ entorn
familiar, de vegades, no gjuden gens al’atenci6 de les DA dels infants. Aixi com I’ edat
del pare i de la mare no en son una condicid, si ho pot ser e nombre dinfants i la
situacio familiar, ja que ambdues variables es relacionen significativament amb el nivell
de consciéncia que presenten les families sobre la DA. Els resultats demostren que a
més nombre d'infants, el nivell de consciencia de la DA minva. Igualment passa amb la
situacio familiar, ja que aquelles estructures gque es distancien de la «tradicional»
disminueixen també el nivell de conscienciaverslaDA. Si consideram que € fet de ser
conscients de la DA és |la primera passa per actuar en consequiéncia, podem concloure
gue les families que més atencio donen ales DA son les que tenen un nombre de fill/es

no superior ados, i que I’ estructura familiar és latradicional (descrita anteriorment).

Un dels resultats que pot ser sobtant, a primera vista, és que la majoria de I'alumnat que
forma part de I’ estudi tengui 9 anys i que, amés, sigui el petit de la familia. El primer
que ca diferenciar és que |’edat mitjana dels infants amb DA no es correspon amb
I’ edat, ni amb € curs, durant el qual sinformaalafamiliadelaDA de l'infant. Detectar
aquesta diferencia a partir dels resultats obtinguts a la pregunta «quan els varen donar la
primera noticia? ens deixa afirmar que els/les alumnes amb DA segueixen essent
detectats/des en e primer curs de primaria, quan senfronten a tasques de lecto-

escriptura (tal i com exposarem al bloc E).

L'andlisi de les variables sociodemografiques, més concretament, de I’ horari laboral i
de laformacio academicai professional del parei de lamare de I’alumne/aamb DA ens

duu a plantejar-nos el's segiients interrogants:

Per qué nomeés es relaciona I’ horari del pare amb la DA per a |’ escriptura? Llavors, és
necessaria la preséncia del pare a casa perque I'infant amb DA millori en les tasgues

d’ escriptura?
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Per que només es relaciona significativament la formacié del pare amb les DA per ales
matematiques? Es necessari tenir un pare amb un nivell de formaci6 elevat per tenir éxit

en |es tasgues que impliguen operar matematicament?

On saprenen realment agquestes competencies, al'escola o alafamilia?
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En relacio ales variables del centre escolar

El primer que cal desmentir a partir de!’andlisi dels resultats éslaideaque el fet detriar
el centre en funcio, majoritariament, de la proximitat, no condiciona les valoracions que
en fan les families sobre els aspectes positius i les mancances de I’ escola. Observam,
aixi, com lamagjoria de les families avaluen com a positiva la competénciai I’ actitud del
professorat, aixi com també e seguiment que en fan als infants. A més, les families
consideren la mestra-tutora de I’alumne/a amb DA com un/a professional competent

del/de laqual no tenen cap queixa.

Pel que fa ales mancances que detecten en el centre, hem de parlar de la poca disciplina
i/o de la manca d’autoritat que les families afirmen que existeix en e funcionament
escolar. Cal fer saber que molts dels entrevistats feien referencies a I’ educacio d’anys
enrera, on les normes eren innegociables, i evocaven aquesta manera de funcionar com
areferent ideal. La inquietud i interés de les families vers e tema de la disciplina és
compartida també pels docents i, en conseguencia, pels/per les investigadors/es
(Gotzens, 1997; Puig Rovira, 1997; Fernandez, 1998; Casamayor, 1998; Watkins i
Wagner, 1991... ). Probablement, és una problematica que es traslladai es fa palesa tant

en e context escolar com en € context familiar.

En relacié a les mancances que detecten les families, observam que €l's que consideren
gue manguen recursos personals a |’ escola son els que més preocupacio expressen vers
el temade les DA, perd no son els qui meés actuen per atendre la problematica. Aquesta
relacié ens duu a afirmar que els que no actuen pero es preocupen (consciéncia passiva)
son els que detecten la manca de recursos personals perqué son els qui realment noten a
faltar la seva gjuda a I’escola. En un segon nivell d'andlisi, si afegim el resultat que
trobam a primer bloc de variables sobre les diferéncies entre les families de centres
publics i les de centres concertats, arribam a la conclusié que son les families dels
centres publics les que, majoritariament, detecten i expressen notar a faltar recursos

personals al’ escola per atendre les necessitats dels infants.
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Sobre la relacié entre el nivell de coneixement i €l tipus de contacte que es manté,
gracies as resultats obtinguts, podem dir que si coincideix el tipus de contacte que
mantenen amb € centre les families que coneixen € tractament de les DA i les families
que no tenen cap informaci sobre com s'intervé, podem concloure que I"important és la
gualitat del contacte i no tant la quantitat i/o0 periodicitat d’ aquests. Per ta motiu,
Kellaghan i col. (1993) proposen certes estratégies i programes per establir relacions

entre |’ escolai lafamiliad acord en tres nivells:

Proximes. els pares i les mares participen en |'ensenyanca de |’escola,
col-laborant amb la mestra. Les families desenvolupen també tasgues a casa similars

alesque elsinfantsfan al’escola.

Intermitges: comunicacio entre ambdos contextos a través de camins molt

distints (agenda, circulars, reunions...)

Distants: suports alasalut i benestar dels infants en general. Assistencia a escola

de paresi mares de la comunitat.

Seguint la classificacio de Kellaghan i col (1993), podem concloure que € tipus de
contacte que mantenen les families que han participat en la investigacio és, en general,

de caire intermig.

Per acabar amb aquest bloc de variables, és important anunciar que les families que es
disposaven a explicar com s'intervé en € centre amb les DA, la majoria expressava
desacord que es treguin els alumnes amb DA de I’aula, ja que consideren negatiu que
I"infant amb DA perdi la matéria que esta donant i aprenent el seu grup de referéncia. A
meés, aguest tipus de suport que estructura I’escola fa que augmenti la preocupacio
expressada per les families amb la frase «em preocupa que quedi enrere» i,
conseguentment, quan surten d escola son alumnes gque es dediquen majoritariament a

fer deures per tal de no perdre el que falaresta.
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En relacié ales variables sobre el subjecte amb DA

El primer que fonamentam en agquest apartat és € fet d'haver escollit només tres tipus

de DA per sotmetre-les a possibles relacions amb altres variables.

A partir dels resultats extrets, veim que les DA més comunes entre |'alumnat son les que
es centren en les tasques de Lectura (60.1%), Escriptura (49.5) i Matematiques (50.5%).
Aixi mateix, s agafam com a referent la definici6 del NJCLD, que inclou les

caracteristiques basiques de les definicions actuals, veim com també delimiten les DA

Dificultats d aprenentatge és un terme generic que fa referéncia a un grup
heterogeni de desordres manifestats en dificultats significatives en I’ adquisicio
i Us de I’escolta, la parla, la lectura, |’escriptura, en el raonament o en les
habilitats ~ matematiques(National  Joint  Committee for  Learning
Disahilities, 1981).

Aquests dos punts de referencia per seleccionar les DA centrades en la Lectura,
Escripturai Matematiques, ens permeten ara presentar el més rellevant de cada tipus de
DA andlitzada.

No cal tornar a repetir la importancia que sassigna a l'atribucié de capacitats, com a
indicador de les expectatives que projecten els paresi les mares sobre els seusinfants, ja
que sOn nombrosos els estudis sobre els efectes de les expectatives en € procés

d’ aprenentatge i desenvolupament futur dels infants' .

Llavors, és important posar de manifest que, segons els resultats obtinguts, les families

assignen als infants amb DA la capacitat motriu-esportiva.
En un segon nivell d'andlisi, considerant els diferents tipus de DA, hem de dir que:

Alsaumnes amb DA per alaLecturai per al'Escriptura se'ls atribueixen meés capacitats
que as alumnes que presenten DA per ales Matematiques. Com veim en els resultats, a
un 70% d'alumnes amb aquest darrer tipus de DA no sells atribueix cap competencia des

delafamilia.

! Lesidees més rellevants sobre els estudis fets queden recollides al capitol 11 de Santiuste i Beltran,
1998.
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El 25% de les families daumnes amb DA per a la Lectura i per a I'Escriptura,
coincideixen en assignar als infants la capacitat matematica. Sembla ser una necessitat
dels paresi mares dels infants amb aquests dos tipus de DA € fet d'haver de compensar
la DA del/de lafill/ai expressen que son habils per a tasgques matematiques. Aquesta
compensacié es manifesta, normalment, al llarg de I'entrevista amb nombroses
afirmacions que pretenen deixar molt clar que el seu infant no presenta cap tipus de
deficit intel-lectual.

També és significatiu € resultat que ens mostra que, a l'alumnat amb DA per a
I'Escriptura, se li atribueix un baix nivell de capacitats manipulatives. Aquesta dada
pensam que és coherent, sobretot, amb les dificultats que solen tenir e col-lectiu
d'alumnes disgrafics. Per altra banda, cal dir que al'alumnat amb DA per al'Escriptura

ésal'aumnat al qual seli valoracom amés competents a nivell musical.

Un altre resultat rellevant d'aguest grup de variables del subjecte amb DA, que volem
deixar palés, és & que posa de manifest que només un 9.3% mirala TV com a activitat
exclusiva, quan surt d'escola. La primera conclusié ala qual varem arribar amb aquesta
dada és la possibilitat d'haver-nos errat en la formulacié de la pregunta i/o a I'hora de
transcriure les dades a la matriu. Pero, analitzant més a fons la situacio que viu
I'aAlumne/a amb DA, pensam que és important recordar que, entre €ls trets caracteristics
de I'dumnat amb DA, destaca que sdn infants molt conscients de les seves dificultats i
limitacions. Osman (1988; 42) explica que "l'infant generament percep que qualque
cosa no va bé molt abans que algl ho comenti als seus pares (...), un infant sap que no
pot llegir". Per aguest motiu, son alumnes que prioritzen les activitats amb les que els
disminueix € nivell dansietat (fer deures i anar a classes de repas) i aquelles amb les
guals poden veure qualgue possibilitat d'éxit. També fan aguesta prioritzacio els seus
paresi les seves mares. Ens vaimpactar un parell de mares que, angoixades també elles
pels fets que explicaven, ens confessaren que els seus fills, abans d'anar a qualque festa
d'aniversari d'un amic, sestimaven més acabar €ls deures, ja que I'endema era massa
elevat € nivell dangoixa que patien en veure que no arribaven als aprenentatges dels
companys. Tal i com diu Osman (1988; 21; 29), "quan |'aprenentatge es torna dificil, €l
mon de l'infant és inestable en tots els sentits (...) . Seria un infant estrany aquell que

aguantas diariament frustracionsi fracassos sense tenir una resposta emocional”.
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Enrelacio ales variables del context familiar

Enllacant amb la darreraidea de I'apartat anterior i seguint amb I'andlisi de les variables
del context familiar, concretament amb les expectatives i preocupacions, son importants
les aportacions que l'autora Lacasa (1997; 123) ens déna a coneixer amb |'explicacio
dels estudis de Profilet i Ladd on €ls resultats mostraren com les mares que valoraven
menys els infants en relacio a les seves habilitats, eren les que mostraven major nivell
de preocupacié en relacié a aquest aspecte, a més participaven menys en |'organitzacio
de les relacions socials dels seus/de les seves fills/es a nivell informal. Pel contrari, les
mares que mostraven menys preocupacio organitzaven i facilitaven les reaccions dels
seus fills-es, promovien I'autonomiai tenien tendencia a considerar-los més habilidosos

(socialment).

Aquests resultats expliquen e que, primerament, podia haver estat interpretat com a
dades incoherents. A I'estudi que hem duit a terme, ens crida I'atencio que el nivell de
consciéncia activa dels pares i mares dels infants amb DA (es preocupen i fan alguna
cosa per atendre la DA del/de lafill/a), sigui tan elevat (67,0%), en relacio a baix nivell
de coneixement sobre com sintervé amb les DA en € centre (37.1%). Aquesta relacio
ens duu a pensar que alo que reament indueix a actuar i a interessar-se per la
intervencié gque es duu aterme a l'escola, no és la preocupacié per la DA, sino tot €
contrari. L'angoixa crea bloqueig i no permet actuar adientment amb la DA dels infants.
Per aguest i molts altres motius, pensam gue és imprescindible la intervencié de figures
professionals que gjudin a desbloquejar la situacio i a davallar € nivell de preocupacio
existent, aixi com gue sencarreguin d'apropar ambdos contextos(familia i escola). Les
funcions dels perfils professionals als quals ens referim pensam que podrien ser
assumides per |'orientador/a, o €l PT del centre, ja que consten entre les que emmarquen

les seves actuacions en €l centre.

Pero els resultats obtinguts ens demostren que les families no solen disposar d'aguest
tipus d'gjuts. Cal dir que a un 43% de les families no sels ha notificat a una reunié

especifica la DA del/de lafill/a, sSinG que shan emprat altres vies de comunicacié poc
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recomanables per donar unainformacié d'aguest tipus (agenda, circulars, arran d'aguesta

investigacio...).

També és rellevant que un 43.3% de families no hagin rebut cap tipus d'orientacio per
tal de beneficiar-se dels recursos que necessiten. Una vegada més, se'ns confirma que la
familia de I'infant amb DA és una redlitat desatesa per mor de la prioritat que es déna a
atres problemétiques dins I'escola. Aquest fet l'evidenciam amb la figura de
I'especialista (mestre/a de suport, psicoleg/a, orientador/a, logopeda, ...) que, com a
criteri per intervenir amb preferéncia, adopta € quocient intel-lectual dels infants i

considera prioritari I'alumnat amb déficits en aguest nivell.

Aguesta situacio desavantatjosa per alafamiliaamb fills’es amb DA, crea un tancament
considerable a I'hora de pensar d'on seria just rebre les gjudes necessaries per poder
intervenir adientment amb la problematica dels infants. Ens sobta que un 40.2%
expressi la necessitat de que el/la tutor/a dediqui més atencié als infants quan valoren
positivament aquesta figura. Aquesta reaccié és coherent amb e blogqueig abans
explicat, ja que moltes families expressen I'ideal que els agradaria aconseguir, en lloc de
centrar-se en altres possibilitat d'ajuda. No coneixen més recursos que € mestre-tutor

qui, en lamajoria dels casos, atén les DA dels seus/ de les sevesfillges.

Aixi, quan se'ls demana: qui pensa que hauria de financar els recursos per atendre les
DA de/de lavostre/afill/a?, el 21% de les families creu que no hi ha alternativa, que és
un problema que els ha "tocat" a ells i que son ells qui han d'assumir les despeses. Per
atrabanda, el 33% de les families afirma que és I'escola la institucio que ha de finangar
els gjuts per atendre les DA dels seus/de les seves fillg/es. Generalment, les families que
atribueixen a |'escola aguesta responsabilitat no és perque es desentenen de la DA de
I'infant, SinG més aviat és perque son families que ja estan pagant serveis escolars que,
en teoria, es destinen a l'atencié a la diversitat de I'alumnat (logopeda, orientador,
activitats extraescolars, menjador, polisportiu....). Tot i aixi, volem comentar €l resultat
gue posa de manifest que un 70% de les families considera que I'administracié publica

no cobreix |les necessitats d'alumnes que presenten DA.
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Per acabar amb |'apartat de conclusions, volem fer-ho amb allo que consideram el més
important d'aquest part de I'estudi: 1a veu de les families. Tradlladar les seves demandes
dguda, els seus sentiments, les seves vivencies vers la DA... ens és dificil de

transmetre fidelment, si no és amb les seves propies paraules.

Algunesvaloracionsen relacié al procés d'aprenentatge del seu fill-aamb DA:
"Amb gjuda hamillorat molt"

"Estic molt contenta perque el professor €l té al costat. No com quan jo estudiava, que

només hi estaven el's bons"

"L'infant és molt conscient de la seva dificultat, perd esta molt motivat perqué veu que
avanca. No vol repetir curs perqué vol anar amb els seus amics. Esta angoixat i nosaltres

també"
"El seu pare natural també semblava tenir dificultats d'aprenentatge”

"El seu pare jaconfonialletres”

Valoracions de lesfamilies sobre el procés d'ensenyament seguit al'escola:

"No shauria de treure € nin de l'aula per donar-li suport, ja que la mgoria de I'alumnat

presenten fracas escolar"
"No vull que sel'gjudi defora de I'aula ni de I'escola”
"M'agradaria que la mevafilla rebés suport”

"Pens que els mestres haurien de valorar més el's aspectes positius i no només centrar-se

en els negatius’

"Em diuen que al'escola hi ha alumnes amb més problemes que € seu fill i que no €l

poden atendre”

"Ens pensavem que ens donarien solucions, possibles intervencions, pero..."
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"M'agradaria més que les classes de suport les rebés de 17h a 18h, perd que no surti de

["aula"
"No sé per qué costa tant entrar en una escola”

"Jo entenc que e meu fill sigui una nosa per a mestre, perd d'aqui a que el tengui

dibuixant lagran part del dia..."

"Si hi ha un psicoleg a l'escola, no té sentit que I'haguem de dur a una psicologa

particular"

"No som poca gent amb aguesta problematicai cal que es faci alguna cosa, malgrat que

no siguin casos d'integraci¢"

"Es necessari que es facin més coses, no sols per a meu fill, sind per atots aquells que

tenen problemes’

"L'infant surt 2h setmanals a suport i ald que deixen de fer a classe ho han de fer a

casa’

"Es una escola amb molts recursos com per fer pagar més coses (logopeda,

instalelacions...)
"El suport que rep forade I'aula agreuja les seves DA"

"Varen detectar la DA als 3 anys. Va a 1r i encara no sha intervengut per part del

centre'

"La DA del nin, en gran part, és per mor que la mestra d'enguany no creu amb ell, el
ddna per perdut. Ella no sap que la seva germana gran també va fer aquest procési ara

vabenissm"

Fent referéncia al finangament deles ajudes:
"El que puede, puede”

"Ca que I'administracié doni recursos als centres. Que no estalviin amb algu perquée

després surt molt car”

"L'anglés |'estic pagant jo, perd no s&..."
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"Pens que a l'escola hi haurien d'anar I'horabaixa per fer els deures i repas i aixi no

pagar doble"
"En €l nostre cas no és problema de doblers sind de distancia’
"Tot sempre recau en els pares. Pens que els pares feim massa esfor¢”

"L'administracio hauria de donar beques. A les escoles concertades solen exigir molt a
les assignatures instrumentals i deixen de banda I'esport, la misica, €ls idiomes.. | aixo
fa que els alumnes amb DA quedin més penjats. El PT només és per als nins més

problemétics"

"Voldriadir que els llibres de text son massa complicatsi dificultosos. Jo ho puc gjudar”
"Tenc dosfills que van arepasi ho not molt afinal de mes'

"Dedicam tempsi doblers. No feim més perqué no sabem que fer"

"L'administracid encara no ens ha pagat la beca pels llibres d'aquest curs i som al mes
de juny”

"Que es posin més mestresi donin una oportunitat als qui acaben Magisteri”

"Shaurien de donar meés agjuts perque la psicologa costa 5000 PTA cada sessio i €
menjador 840 cada dia"

"Pagam 2000 PTA cada mes per arecursos escolars’

"Pagam 1000 PTA a I'APA obligatoriament. Amb aix0 es podria cobrir e reforg que
necessita. Per que I'he d'ensenyar jo? Aix0 és un sofriment perqué no tenim quasi temps

(casa, feing, filla...). A més, crec que sha d'entendre que té 6 anys"

"Es injust que només puguin emprar aguests recursos les families que ens ho podem
permetre. Es un dret dels infants poder rebre suport per aprendre i aixo no ha de
dependre de la importancia que li donin els pares a I'aprenentatge de l'infant ni dels

recursos familia’
"Vaig proposar al'escola que es pugui pagar un logopeda, perque els infants petits, quan
van a aguests serveis, segons a quines hores, arriben mig adormits. Els recursos haurien

d'estar dins l'escola. A l'escola m'ho varen negar perqué necessiten |'aprovacio de

|'administraci 6"
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"Estic contenta que vagi ales classes de logopédia perd em surt molt car"

"Hi hauria d'’haver una cosa intermitja, ja que els que reben suport del programa
d'integracié sembla que siguin etiquetats de deficients i no ho sén. No hi ha una cosa

intermitja per a nins o nines que simplement tenen dificultats o el's costa més"
"Nosaltres i hem pogut pagar perd no se si un altre ho podria haver fet"

"De vegades ens gastam 100.000 PTA a mes. psicoleg, psicomotricitat, centre
pedagogic i repas’ "Insisteixo que €l sistema educatiu no dona resposta a les DA. La
ratio no davallai la conselleria dona serveis de suport, pero els problemes (DA) del nin
shaurien darreglar dins l'escola, perque els pares no podem fer-hi front

economicament”

"Els pares no sabem on hem d'anar. No hi hagués pogut fer front si en lloc d'1, fossin 2

elsfillsamb problemes. S6n 4000 PTA de psicoleg cada setmana’
«Imagina't lagent que tétresfills, per ami ésimpossible!"
"Necessitam més gjudes per a material, elsllibres, ... que donin més beques®

"Pagam 2000 PTA cada setmana, a més de la quota de I'escola’
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D) CONCLUSIONS DE LA RECERCA | NOUS PLANTEJAMENTS PER A
FUTURESINVESTIGACIONS

En aquest darrer punt de la investigacio, i emprant el mateixos termes que a les notes
introductories, es presenten en primer lloc les claus que ens han obert les portes a
coneixer millor les DA; a apropar-nos a la reditat de les families amb infants que
presenten DA; i atenir la sort de poder viure el procés d’ ensenyament-aprenentatge que
es va desenvolupant diariament al’ escola.

En segon lloc, es pretén donar a conéixer alguns dels panys que no s’ han pogut obrir
durant I'estudi. Es a dir, aquells interrogants que encara ens motiven a continuar
intentant trobar la manera d’ obrir, crear i reflexionar sobre molts aspectes amb €l's quals

ens hem topat.

Lesclausque enshan obert lesportes a coneixer millor el camp deles DA

El primer que ens facilita la recerca és adoptar com a objecte d’ estudi un concepte
obert a debat, ja que ens déna la possibilitat d’ adaptar-lo a la redlitat que ens trobam i a
transformar-lo d’acord amb el que va succeint. Llavors, no considerar la confusié
terminologica o conceptual com un obstacle, sin6 com una possibilitat d’ encetar
processos d'interés en la indagacio i en la creacié d alternatives, és un primer
apropament a les caracteristiques individuals dels infants i del seu entorn
d’ aprenentatge.

El que si es concreta durant la investigacid és que les DA més comunes entre
I'aAlumnat sdn les que es centren en les tasques de lectura, escriptura i els processos de
raonament matematic. Aquesta afirmacié, fonamentada sobretot en els resultats de
I’estudi quantitatiu, ens pot dur a establir una possible hipotesi relacional entre e que
més s'investiga, €l coneixement tedric que es despren de la investigacio, els continguts
gue es transmeten en el procés de formacié del professorat | dels/de les orientadorg/es i
les conseqiiéncies a I’ hora d'identificar el tipus de dificultat. Es a dir, si partim de
I’evidéncia que les DA més estudiades son les centrades en les tres tasques abans
esmentades, se'n despren que la maoria de docents i orientadors tenen més
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coneixements sobre els processos de lectura, escripturai matematica i, consegiientment
les habilitats a I’ hora de detectar possibles obstacles en els infants se centrin també en

aquests tres dominis.

Perque aguesta hipotesi no arribi a tancar la possibilitat de donar gjudes a aquells/es
alumnes que presenten dificultats a atres nivells, és una passa més entendrei assumir
el concepte d’atencid a la diversitat, on ni la causa ni € tipus de dificultat no tenen
cabuda a I’hora de donar les respostes adients a les necessitats que sorgeixen en €l

proceés d aprenentatge de qualsevol persona.

Aixi, doncs, sha de reconvertir €l plantegjament inicial centrat en el déficit, en €
problema, en la dificultat de I’'aumne/a, per reflexionar sobre la possibilitat que la
dificultat pugui estar en € procés d’ ensenyament-aprenentatge que es duu a terme
amb I’aumne/a

No es tracta dintentar trobar possibles relacions causals entre €l context i les DA, sind
de plantgjar I'andlisi des d'una optica distinta. Una visié que abandoni la DA entesa sols
com una questié individual, sind que I'emmarqui dins un entorn, dins un context que
esdevengui clau a I'hora de plantgar possibles intervencions. Sera aixi quan ens
plantegem que també és el centre escolar que ha de canviar estructures molt arrelades
per tal de facilitar €l procés d'aprenentatge de I'alumnat. Sera aixi quan vegem possible
parlar de la millora del procés d'ensenyament-aprenentage i no sols parlem de les
dificultats d'aprenentatge de I'alumne/a. | també sera aixi quan les DA es considerin
responsabilitat de tots els agents educatius, perque s assumeixi que tots podem tenir i,
defet tenim, o hem tengut, dificultats per aprendre.

Els resultats obtinguts durant la recerca ens duen a determinar una série de
condicions que es consideren facilitadores a I’hora de prevenir I'aparicio de DA, o
almenys, es creu fermament que gjuden a qualsevol infant a superar obstacles en el seu
proceés d aprenentatge.

Primerament, les condicions ales quals es fa referéncia son:

El manteniment de I’estabilitat familiar, ja que correlaciona la situacié
familiar de I’'dumne/a amb € fet de tenir DA. Para-lelament, es pot fer
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referencia a I’estabilitat en les estructures i organitzacions escolars. La
inestabilitat, els canvis de referents, de models, de metodologies educatives,...

sembla ser gque no gjuda a establir un tipus d’ aprenentatge solid i significatiu.

Compartir, entre el parei la mare, les decisions, les responsabilitats, la
informacio... en relacié a tot alo relacionat amb I’ aprenentatge i educacio
delg/de les fillges. Es posa de manifest la relacio entre les DA en les
matematiquesi la presencia del pare acasai es demostra que a més reducci6 de
I'horari laboral patern, menys DA apraeixen en aguesta area.

El fet de pertanyer a families nombroses, també facilita que € nivell de
conscienciafamiliar i, alhora, la preocupacio i implicacioé en les DA del’infant,
siguin majors que en € cas de families més reduides en nombre. No es tracta
de fer apologia en contra de les families nombroses, sin6 defensar la qualitat de
temps que es dedica as infants, no sols en tasgues escolars, sind d'oci,
d’ afecte, de comunicaci6...També es pot establir cert paral-lelisme amb
I’escola, si pensam en les demandes dels professorat pel que fa al tema de la
ratio d’ alumnes, per tal de poder atendre millor les necessitats dels infants.

Desmitificar que si es tenen dificultats és perqué no els interessen els
continguts, perqué tenen peresa,... Qualsevol persona, davant I'esfor¢ que li
suposa una tasca, ha de creure's capag de tenir exit, ja que si no, és molt dificil
gue inverteixi un grau elevat desforg. Aquest proces per arribar a veure't
capac d' aconseguir alo que et proposes, sinterromp s tens una historia de
continus fracassos i de poca valoracio d'aquelles coses que fas bé. A més, a
aquesta reflexio s'hi pot afegir que el valor socia que es dona a I’esforg és
gairebé nul. Les figures i els rols socials més valorats son agquells que, amb
poca inversio d esforg, obtenen molts beneficis, la qual cosa no gjuda gens a
superar dificultats, ni a transmetre el valor de I'esfor¢ als infants. Si ho
tradladam a I’ambit formal, ca demanar as docents quin és e model

d’aumne/aideal o, que és per aells un/aalumne/aintel -ligent, per exemple.

Cal tornar arepetir laimportancia que sassigna al'atribucio de capacitats,
com a indicador de les expectatives que projecten els pares, les mares i €
professorat sobre els infants, ja que sdn nombrosos el's estudis sobre els efectes
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de les expectatives en € procés d aprenentatge i desenvolupament futur de
qualsevol persona.

Llavors, és important posar de manifest que, segons €els resultats obtinguts, les
families assignen als infants amb DA la capacitat motriu-esportiva, com a
mecanisme de compensacié davant les dificultats en tasques académiques, la
qual cosa no afavoreix ni milloral’ autoconcepte vers el's aprenentatges escolars
en elsinfants.

Els mecanismes de defensa davant les dificultats dels/de les fillges, es
tradladen as infants el's quals també adopten subtils maneres d evitar e fracas.
Ca posar de manifest que darrera aquests mecanismes de defensa i aquestes
atribucions personalsi familiars, darrera tota expectativa hi esta molt relacionat
el concepte d'intel-ligencia adoptat. Les caracteristiques que se suposa als
infants intel-ligents des de la familia i des de I’escola, condicionen molt els
tipus de missatges que s expressen dirigits als infants.

Llavors, a la recerca, es posa de manifest la sobrevaloracié, sobretot a nivell
familiar, de les matematiques, enfront les tasques de lectura i d’ escriptura.
Aixi, auninfant amb dificultats en el raonament matematic, a més a més, no se
li sol atribuir cap altra competencia, a nivell familiar. Aquest fet és invers en
els casos dels infants amb DA en la lectura i/o escriptura, ja que sells hi solen
valorar les competencies matematiques, per tal de compensar la DA que

presenten en la lecto-escriptura.

Pero el que cal demanar-se és que ha de sentir unainfant que anticipa e
fracas, que és conscient de les seves dificultats i, a més, s enfronta a situacions
que li afavoreixen I’ accés a |’ aprenentatge. Per tal d’ empatitzar amb la situacié
gue sovint viu I'infant amb DA, esdevé il -lustratiu i aclaridor intentar entendre
les seglients paraules:

«Si €els globus explotassin, € so no podria arribar, ja que tot quedaria massa
alunyat de la planta correcta. Una finestra tancada tambeé evitaria que sescoltas
el so jaque lamajoria d'edificis solen estar ben aillats. Ja que |'operacio depen
d'un flux constant d'electricitat, una ruptura a meitat del cable també produiria
problemes. Es cert que I'a-lot pot cridar, perd la veu humana no és

suficientment potent com per ser escoltada a tanta distancia. Un altre problema
addicional és que es podria rompre una corda de l'instrument. Llavors €l
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missatge no podria dur cap acompanyament. Esta clar que per millorar la
situacio hi hauria d'haver menys distancia. Llavors, hi hauria menys problemes
en potencia. Amb un contacte cara a cara, un minim nombre de coses podrien
anar malament" (traduccio del text de Bransford i Johnson, 1972).

Una vegada llegit aguest escrit, sense cap tipus d’ gjuda que complementi la
informacio escrita, segurament no som capacos d’ accedir a la comprensio del

gue realment I’ autor ens vol transmetre.

Aquesta situaci6 tan paradoxal és amb la que es troben molts/es alumnes
amb DA, independentment de la causa, a |I’hora d accedir a la informacio i,
conseguentment, a |’ hora d’ aprendre. La clau que, de vegades, no empram per
obrir aquest accés a |'aprenentatge de I'alumnat amb DA, és la d'oferir aquells
recursos, condicions, mitjans, instruccions que es corresponguin amb el seu

estil d'aprenentatge.

Amb el grafic seglient, és segur que ens és molt més facil, atotses, entendre e

paragraf que abans no hem entés del tot.
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L es claus que ens han obert les portes a conéixer millor € procés d’ ensenyament-
aprenentatge que esviu al’escola

La diferéncia entre els centres a I'hora de detectar i intervenir en les DA de
I'alumnat, pot venir determinada, entre moltes altres variables, per la sensibilitzacio i
formacié dels docents vers €l tema que ens ocupa. Trets especifics del context faciliten
i/0 obstaculitzen les relacions entre el's agents més importants del procés d'aprenentatge
delsinfants (paresi mares, mestres, companys,...). Per aquest motiu, gjudatenir clarala
idea que no existeixen «escoles ideals, ni mestres perfectes». Del que es tracta és
d’ analitzar I’entorn i e marc on ens trobam (com a investigadors, com a docents, com a
alumnes en practiques, com a orientadors/es, com a families...), per tal de cercar i anar
creant les condicions i les actituds que més gudin a atendre les necessitats que
presenten tots els protagonistes de qualsevol procés d’ ensenyament-aprenentatge.

Tenir molt present la idea i vivéncies que ens transmeten experiencies semblants,
gjuda a fet que tots els mecanismes i les estratégies que es comencen a posar en
practica, des de la primera negociacio fins a la darrera sessié de formacio, siguin
realment les eines que permeten recollir i analitzar la informacié necessaria per assolir

I’ objectiu que emmarcai dona sentit al’ estudi: la millora dela practica diaria.

Per tot aix0, és necessari aterrar a les escoles i respondre realment a les demandes
formatives dels docents, en el seu propi marc d’intervencio. Llavors, s’ han de menester
programes de formacio, que parteixin de les necessitats del professorat, que se
centrin en els interessos del personal escolar i on es faci necessaria la implicacio activa
de tots els participants, ja que son €ls que faciliten I'establiment de bones relacions dins

el grup i permeten aprendre en el propi context.

Una de les claus més importants de I'estudi és la creacié del grup de treball,
procés dificil que es viu com un repte i ahora com un privilegi. S6n molts els
aprenentatges obtinguts a partir dels moments de reflexié, de compartir experiencies,
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interrogants, queixes, dubtes, pors, éxits, desanims,... Perd € que realment guda a
superar les dificultats és quan I’ experiéncia de la diversitat es trasllada a |’ equip docent.
Poder ser diferent i acceptat alhora, obre la porta de la sinceritat i la honestedat, amb un
mateiX i amb laresta de membres del grup.

Tot i ser viscut i valorat molt positivament, €l grup que es crea, no queda exempt
dels obstacles que, la historia relacional de les participants, els prejudicis i/o les idees
negatives, obstaculitzen el procés d’intervencid i d'investigacio dins I’escola, i han de
ser superatsi que és dificil trobar les eines per poder-ho fer. Perd moltes vegades no sén
necessaries grans invencions, ni canvis de plantgaments, ni metodologies
innovadores,..., simplement, basta amb donar I’ afectivitat i la seguretat que les mestres
necessiten tenir sobre el que ja estan fent cada dia.

El gue esdevé cabdal en els moments critics, quan sembla que € grup es desfara i
gue tot I’ aconseguit es veura acabat, és I’actitud d’acceptar la «crisi». El que no es
considera adient és intentar amagar, no deixar sortir, fer que no es manifestin les
queixes, les projeccions, ..., ja que a I’estudi es viu com que qualsevol d’ aguests
moments son basics per créixer com a grup. Es a partir d’ aguest moment quan la
informacio recollida guanya en qualitat i permet analitzar I’evolucid dels tres tipus
d’informacié que conformen les actitudinals: lesidees, lesconductesi els sentiments de

I’ equip.

Aixi, sha de reprendre e darrer component actitudina citat, les emocions i
sentiments, ja que un dels grans descobriments fou veure com a mesura gque s alimenta
la part afectiva de les actituds, tant individualment com a nivell de grup, es
desenvolupen processos de canvi impensables, en un principi. Les mateixes mestres son
les que es vaoren entre elles, molt més del que elles mateixes es consideren com a
docents.
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El baix autoconcepte professional és una de les constants en les sessionsi és basic
el suport del grup per comencar a creure que individualment es fan prou coses positives.
Una de les maximes manifestacions d’ aquest fet és la necessitat del professorat de tenir
algun referent per desenvolupar les seves practiques. Aixi, els llibres de text esdevenen
I’eina que marca les rutines d' aula i la paraula «programar», no entra, en elsinicis de la

recerca, en el repertori de les mestres.

Es pot dir que, gracies a grup de treball i al’«excusa» de la formacid, augmenta la
segur etat de les docents, la qual cosa els permet prendre decisions que suposen un cert
risc (com és I'elaboraci6 de material i la programacié d activitats aternatives i
complementaries al llibre de text), malgrat que, a mateix temps, impliguen un procés

dinnovacio, dereflexid i de milloraen les seves practiques diaries.

Promoure lareflexio i € treball col-laboratiu, duu a encetar la necessitat de recerca,
d’ anhel d'investigar la propia practica per tal de viure-la com un repte constant i no com
una «batalla perduda» per la manca de recursos, de temps o de reconeixement social. A
més, promou la necessitat de compartir les noves experienciesi expressar els obstacles i
també els resultats obtinguts amb I’alumnat. Aquest és un element de motivacié que

vertaderament s ha pogut viurei encara ara s esta compartint amb el grup docent.
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Les claus que ens han obert les portes a coneixer millor les condicions que viu la
familia del’infant amb DA

Graciesala col-laboracio de les escoles que, voluntariament decidiren participar en
I’ estudi, facilitant un llistat amb el teléfons dels/de les alumnes amb DA per tal de que
ens poguéssim posar en contacte amb les seves families, va ser possible conéixer els
sentiments, les idees i les accions que duen aterme els pares i mares per tal de superar
els obstacles que presenten els seus infants al’ hora d’ aprendre.

Va ser sorprenent poder viure la necessitat de parlar que tenen aquestes families.
Cdl dir que, actuament, encara telefonen (la majoria de vegades son mares) demanant
consell sobre algunes decisions que han de prendre respecte les DA dels seus/de les
sevesfillg/es.

Durant les converses per telefon, no escatimaven informacio, tot a contrari,
contestaven a les preguntes extensament. Per aguest motiu, la informacié que es va
recollir ens va permetre extreure un gran nombre de demandes, necessitats i desitjos

que ens expressaven.

El primer que cal desmentir a partir de I’andlisi dels resultats és laidea que € fet de
triar & centre en funcié, maoritariament, de la proximitat, no condicionales valoracions
gue fan les families sobre els aspectes positius i les mancances de I’ escola. Observam,
aixi, que la majoria de les families avaluen com a positiva la competencia i I’ actitud
del professorat, aixi com també el seguiment que fan as infants. A més, les families
consideren la mestra-tutora de I’alumne/a amb DA com un/a professional competent

del/de laqual no tenen cap queixa.

Pel que fa a les mancances que detecten en e centre, hem de parlar de la poca
disciplina i/o de la manca d autoritat que les families afirmen que existeix en €
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funcionament escolar. Probablement, és una problematica que es trasllada i es fa palesa
tant en el context escolar com en el context familiar.

Seguint amb les mancances que detecten les families, observam que les que
consideren que manquen recursos personals a I’ escola son les que més preocupacié
expressen vers € tema de les DA, perdo no son les que més actuen per atendre la
problematica. Aquesta relacié ens duu a afirmar que €ls que no actuen perd es
preocupen (consciéncia passiva) son els que detecten la manca de recursos personals
perque son els que realment noten afaltar lasevagjudaal’ escola

En un segon nivell d’andlisi, arribam ala conclusio que son les families dels centres
publics les que, majoritariament, detecten i expressen notar a faltar recursos personals a
I’ escola per atendre les necessitats dels infants.

Sobre larelacio entre €l nivell de coneixement i el tipus de contacte que es manté,
gracies als resultats obtinguts, podem dir que I’important és la qualitat del contacte i no
tant la quantitat i/o periodicitat i que €l tipus de contacte que mantenen les families que
han participat en la investigacio, en genera, es caracteritza per |'establiment de
comunicaci6 entre ambdds contextos a través de camins molt distints (agenda, circulars,

reunions...), pero la participacio activaen el centre queda lluny dels resultats obtinguts.

Esimportant anunciar que les families que es disposaven a explicar com s intervé en
el centre amb les DA, la majoria expressava desacord que es treguin els/les alumnes
amb DA de I’aula, ja que consideren negatiu que I'infant amb DA perdi la matéria que
esta fent i aprenent €l seu grup de referencia.

Pero els resultats obtinguts ens demostren que les families no solen disposar de
moltes facilitats per apropar-se i entendre la dinamica escolar. Cal dir que a quasi bé la
meitat de les families entrevistades no se'ls ha notificat, a una reunio especifica, la DA
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del/de lafill/a, sin6 que shan emprat altres vies de comunicacié poc recomanables per
donar unainformaci6 d'aquest tipus (agenda, circulars, arran d'aguestainvestigacio...).

També és rellevant que el mateix percentatge de families no hagin rebut cap tipus
d'orientaci6 per tal de beneficiar-se dels recursos que necessiten. Una vegada més, se'ns
confirma que la familia de I'infant amb DA és una realitat desatesa per mor de la
prioritat que es dona a altres problematiques dins I'escola. Aquest fet I'evidenciam amb
la figura de I'especiaista (mestre/a de suport, psicoleg/loga, orientador/a, logopeda, ...)
que, com a criteri per intervenir amb preferéncia, adopta el quocient intel-lectual dels
infants i considera prioritari I'alumnat amb deficits en aquest nivell, fruit de les
exigencies externes i de la dificultat per canviar la concepcié erronia que I’ orientador/a
no és sols un recurs especific per a I’alumnat, siné que té responsabilitats a nivell de
centre.

Aquesta situacio desavantatjosa per a la familia amb fills’les amb DA, crea un
tancament considerable a |I'hora de pensar d'on seria just rebre les gudes necessaries per
poder intervenir adientment amb la problematica dels infants. Aixi, quan sells demana:
qui pensa que hauria de financar els recursos per atendre les DA del/de la vostre/a
fill/a?, el 21% de les families creu que no hi ha aternativa, que és un problema que els
ha "tocat" aellsi que son ells qui han d'assumir les despeses. Per atra banda, el 33% de
les families afirma que és I'escola la ingtitucié que ha de financar els gjuts per atendre
les DA dels seud/de les seves fillges. Generalment, les families que atribueixen a
I'escola aguesta responsabilitat no és perque es desentenen de la DA de l'infant, sind
més aviat és perqué son families que ja estan pagant serveis escolars que, en teoria, es
destinen a l'atencié a la diversitat de I'alumnat (logopeda, orientador, activitats
extraescolars, menjador, poliesportiu....). Tot i aixi, volem comentar el resultat que
posa de manifest que un 70% de les families considera que I'administracio publica
no cobreix les necessitats d'alumnes que presenten DA.
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Els panys que no shan pogut obrir durant I’estudi: interrogants per a futures

investigacions

La primera porta que no s ha sabut obrir és la de plasmar, per escrit, tot el que esva
aprenent i vivint durant una investigacié de tipus qualitatiu. La sensacio és que deixes
moltissima informacié sense poder posar-la en paper i alo que t'agradaria és que
qualsevol lector pogués haver tengut experiencies, com aguesta o similars, per poder
crear-se unaimatge gque I’ gjudi a entendre, amb tota la seva complexitat, €l que S intenta
explicar. Per tal motiu, aguella informacié que ens queda per andlitzar, per exemple, la
gue es continua recollint actualment, és una de les coses que ens gueda pendent per a
futuresinvestigacions. Si s'introdueixen el's conceptes d’innovacio, de reflexid, de canvi
i de millora de les practiques docents és important matisar-losi tenir present el concepte
de procés. Llavors, és atrevit parlar de canvi quan només es duen dos anys de
convivencia en un grup de formacio, pero a llarg de la investigacio es fa referéncia a
tots aquells esglaons que es van pujant cap al’ assoliment de les fites establertes al’inici
de I’estudi. Passes que, encara ara, es van donant i que seran les que permetran, en un

futur, parlar de canvi com afet consumat.

Arran de lainvestigacié | de |’ estada a I’ escola, es viu la manca de comunicacio i
coordinacio entre les teoriesi/o el coneixement educatiu que es generai les institucions
gue intenten executar els programes dissenyats segons els principis que fonamenten la
legislacio vigent. Un dels fets que més evidencia aquest distanciament és |’ exigéncia
constant de justificar els recursos destinats a atendre les NEE. Afirmacions com les
anteriors son les que ens ensenyen a veure que, s no hi ha una linia d'intervencio
comuna entre tots elg/les participants del procés educatiu, és facil que lesincoherénciesi
les passes enrere siguin constants en €l diaadia.

També s evidencia com el concepte d’atencié a la diversitat és un terme que
sacull en e centre com un concepte innovador, perd que no impregna les practiques
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docents. Per tal motiu, desglossar les implicacions del que suposa atendre a la diversitat
i fer veure que mai no es parteix de zero. A més, és cabdal viure, tenir experiéncia del
que significa el concepte per ta de poder-lo desenvolupar a la practica. Llavors, €
professorat ha de sentir-se divers i acceptat com a membre de I’ equip educatiu amb les
seves diferéncies i limitacions. Queda pendent que s assumeixi aguesta tasca en €l
centre.

S aprén que en e centre encara no es per ceben els documents com una eina per a
la reflexio conjunta i per al’establiment d’una linia d’intervencié educativa comuna.
Tot a contrari, els documents son viscuts com una exigencia més de I’ administracio.
Per tant, els processos per elaborar els documents sovint han estat interromputs i la
dinamica que s estableix per acabar-los és lluny del treball en equip i del consens entre
els docents de les diferents etapes. Queda pendent iniciar processos per tal que aquestes

exigencies es considerin com a necessitats per alamillora de I’ escola

Com a consequiencia de la distancia entre el discurs oficial i la practica diaria, no es
considera que € model de suport no pot centrar-se Unicament a atendre individual ment
I'aAlumnat, siné que ha de ser un recurs a disposicié de qualsevol membre de I'escola.
Llavors, és important expressar la necessitat evidenciada de reconvertir la figura de
I'orientador/a en un equip de suport al professorat i a centre. Sobserva la impossibilitat
gue una sola figura pugui assumir la quantitat de funcions que son assignades a aguest
perfil professional.

Un altre aspecte que es fa evident durant lainvestigacié és que un ambit central com
el de lesfamilies, no provoca un gir en € tipus de reflexié docent, ja que no es passa de
parlar i veure unidireccionament la relacio escola-familia. Aixi, no sentén I’ambit
familiar com a part de la comunitat escolar, siné com a espectadors «critics» de la
practica docent. També queda pendent el fet d’ analitzar €l tema de la participacio de la
familia a I’escola, no en termes de «relacio escola-familia», sind cercant les maneres

d’establir les passes per a convertir la families en una pega clau i activa per a
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desenvolupament de les dinamiques escolars. Si les preocupacions son compartides, per
queé no es comparteixen les actuacions? Es palesa la necessitat d'investigar sobre e

tema per apropar ambdos contextos.

Les families de I'alumnat que a I’ escola son considerats com a alumnat amb NEE
ens ensenyen que hi ha una gran necessitat de parlar amb algu sobre les mancances i
capacitats del seu infant. Cal dir que estan molt agraides amb |’ escolai que assumeixen
un grau de responsabilitat pel que faal’educacié de l'infant. Per altra banda, es posa de
manifest la gran correlacio existent entre dificultats en el context familiar (manca de
recursos economics, desestructuracié familiar, malalties i/o problemes associats...) i les
dificultats que presenten els infants al’ hora d’ aprendre.

Aquesta és la gran demanda de les families, i ahora un tema pendent de resoldre:
la necessitat de poder comptar amb recursos personals (psicolegs/logues, logopedes,
mestres, orientadorg/es...), aixi com poder tenir més temps per dedicar-se a |’ educacié
dels seus/de les sevesfillges

Analitzant com aprenen €els infants les tasques de lectura, escriptura, matemati ques,
sorgeixen els seglents interrogants? Les competéncies i habilitats que es requereixen
per llegir i escriure, realment, com i quan s aprenen? Només sdn aprenentatges que
S han d’ensenyar dins I’entorn escolar? Per qué ja es comenga a ensenyar de manera
dividida si e que pretenem és que els aprenentatges siguin significatius i I'alumne/a;
fill/atengui capacitat per transferir-losi generalitzar-los a altres contextos?

Quan s analitza €l paper de la intel-ligencia en e concepte de DA, sorgeixen les
seguents curiositats. El concepte d’intelligéncia que existeix a les families, té
implicacions en els factors motivacionals i emocionals dels infants? Correlacionen amb
les DA? | amb € fracas/éxit academic? | amb les futures decisions pel que fa a

I"itinerari professional de I’alumne/a? Correlacionen certs estils parentals amb € fet de
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tenir infants amb DA? Que ocorre quan les DA perduren fins a|’adolescencia i I’ edat
adulta?

Un dtre pany sense obrir és e de la coordinacio amb els professionals que
intervenen amb els/les alumnes amb DA, fora de I’ escola. Per qué sempre es parla que
cal coordinacié entre escolai familia, quan, moltes vegades aquests/es alumnes estan en
mans de logopedes, psicolegs/logues, que no estableixen relacié amb el/la tutor/a de
I"infant amb dificultats? Per qué els principis que exigim alg/ales mestres, només pel fet
gue I’ escolaritzacio és obligatoria, i no ho exigim als professionals «especialistes» que,
a més, ens suposen una despesa important afegida, en molts casos? Han de canviar les
funcions i la manera de plantejar €l diagnostic i tractament de les DA des dels gabinets
psicologicsi /o psicopedagogics?

Arran de les preguntes anteriors, també es plantgja € perqué no s estableix un
protocol d'actuacié consensuat, amb pautes per a la familia, docents i altres
professionals que intervenguin en el procés educatiu de I'infant amb DA, amb
I’ objectiu, no d’homogeneitzar les practiques, sind d orientar els agents en una linia
comuna, la qual cosa revertiria en seguretat i estructuracio en els aprenentatges dels
infants.

Durant la recerca s observa com les tasques de coordinacié, de reflexio, de
formacio..., considerades com a responsabilitat de I'orientador/a del centre, son
substituides per la passaci6 de proves per mesurar el quocient d'intel-ligéncia de
I'aAlumnat considerat com a possible candidat a pertanyer a programa d’integracié. Tal i
com hem explicat en apartats anteriors, la demanda de I’administracié pesa més que €l
compromis de I'orientador/a vers les funcions que ha de desenvolupar com a
professional, ja que és |’exigencia externa la que s assumeix com a avaluadora de la
qualitat del centre. A més, ca afegir que, quan s ha de lluitar per mantenir € lloc de
treball, esdevé secundari qualsevol altre compromis professiona i funcié que es té
assignat. Aixi, la necessitat de complaure per mor de la manca de tradicié d’ aquesta
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figura al’escola, es veu com un factor determinant a I’ hora de dur a terme les funcions

que s assignen al perfil professional del/de la psicopedagog/a.

Que es pot fer perque ni les exigéencies oficials, ni la dinamica dels centres, no faci
perdre els referents que han de marcar les actuacions de I’ orientador/a? Com s ha de
formar elgles futurs/es orientadors/es perqué aix0 no passi? Quines actituds es

transmeten ales universitats?

Entre moltes altres conclusions, a les quals es pot arribar amb la lectura de les
paraules anteriors, és basica la que afirma que cal millorar les practiques dels estudis
universitaris, per mor de la importancia que tenen a |'hora de formar actituds
professionals adients per al desenvolupament de la futuratasca laboral. | més, si es parla
de professionals que treballen en & camp de I'educaci6. Qui i com Sensenya as
alumnes de psicopedagogia a dinamitzar sessions amb els docents? A col-laborar en
tasques del centre? A respectar ladiversitat dels/de les mestresi no sols de |’ alumnat?
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